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Accounting for Mathematical Skills at the Beginning of the School 
Path Through the Parents’ Educational Level, Children’s Linguistic 
Expression and Task-orientation 
Abstract
In this research project the parents’ educational level, children’s task-
orientation and their language code type were considered in accounting for 
their level of mathematical skills. These processes were also estimated 
separately for girls and boys. One main focus in the research was to study 
the possible language-based effect that arises in some learning problems 
related to mathematics.
Sociocultural theory as interpreted by Vygotsky and Bernstein is the most 
important theoretical view in the research. Basil Bernstein’s theory covers 
many aspects of the school system, classroom discourse etc. but the main 
point used in this thesis was his language code type theory. People primarily 
communicate (and think) using a restricted or elaborated code type according 
to Bernstein’s theory. However, a “varying” code type was added into my 
interpretation of the results because a dualistic one is not sufﬁcient when 
the forms of the language (and thought) are considered.
The tests used in the research project were the UNT (Utrecht Numerical 
Test, presently the ENT, Early Numeracy Test) by Van de Rijt, Van Luit et 
al., Pekka Räsänen’s Lukulaatikot and Kalkulia (tests that are mainly focused 
on mental number line and number ratio processing), task-orientation 
assessment frame by Pekka Salonen et al. and self-made structure for deﬁning 
language code type (based partly on A. Hautamäki’s research). Deﬁning of 
the children’s language code type was done in a storytelling context based 
on the stories they told from a series of pictures. In addition, at the very 
beginning of the research project, a questionnaire was given to all parents 
in order to collect background information on their educational level etc.
5The research was carried out over two school years. It included four (4) 
testing sessions (in autumn 2000, spring 2001, autumn 2001 and spring 
2002). The tests mentioned above were not used in all of the testing sessions 
but the goal was to use each test at least twice. The research group consisted 
of 67 pupils from the city of Espoo, Finland (29 boys, 38 girls). There was 
also a comparison group from Vantaa (N = 38, 20 boys, 18 girls) but the 
results of that group are discussed only brieﬂy in the thesis.
The results consist of the comparisons between the boys and girls and three 
(3) pathway models. There were no statistically significant differences 
between the boys and girls in linguistic expression, motivation or mathematics. 
Model 1 includes both the boys and girls. According to model 1 the most 
important ﬁnding is a strong connection between task-orientation and 
mathematical skills. The fathers’ educational level accounted more strongly 
for the children’s mathematical performance than the mothers’ educational 
level and the mothers’ educational level was more important in accounting 
for the language code type. A common ﬁnding concerning all three models 
was that the level of linguistic expression had negative paths in accounting 
for mathematical skills.
One of the most important interpretations of the results is that a language-
based origin in mathematical learning problems is possible. This ﬁnding 
should be implemented in mathematics teaching, for example, by using 
concept-formation principles more, in order to notice and to help the 
pupils who have trouble understanding mathematical discourse.








Vanhempien koulutustaso, lapsen kielellinen ilmaisu ja tehtävä-
orientaatio matemaattisten taitojen selittäjinä koulutien 
alussa
Tiivistelmä
Tutkimuksessa selvitettiin toisaalta sitä, kuinka vanhempien koulutustaso se-
littää lapsen kielen koodityyppiä, tehtäväorientaatiota ja matemaattisen ajat-
telun tasoa koulutien alkumetreillä, ja toisaalta sitä, kuinka em. prosessit 
eroavat tytöillä ja pojilla. Eräänä oletuksena tutkimuksessa oli tarkastella 
myös sitä, voidaanko osaa matematiikan oppimisvaikeuksista selittää oppi-
laiden kielellisperustaisilla eroavuuksilla.
Tärkeimpänä teoreettisena viitekehyksenä tutkimuksessa on ollut sosiokult-
tuurinen näkökulma, jota on tuotu esille mm. Bernsteinin ja Vygotskin teo-
rioiden avulla. Basil Bernstein onkin tutkimuksen pääteoreetikko. Hänen 
teoriansa mukaan ihmiset viestivät sosiaalisesta taustastaan peräisin olevien 
asenteiden ja tyylien mukaan joko suppean (restricted) tai laajan (elabora-
ted) koodityypin mukaisesti. Tässä tutkimuksessa huomioitiin lisäksi ”vaih-
televa” koodityyppi, koska on perusteetonta väittää, että kaksijakoinen jär-
jestelmä kuvaisi riittävästi kielen (ja ajattelun) muotoja.
Käytetyt testit ja mittarit ovat Van de Rijtin ja Van Luitin ym. laatima UNT 
(Utrechtin lukukäsitetesti), Pekka Räsäsen tutkijan käyttöön luovuttamasta 
testipaketista Lukulaatikot ja Kalkulia (lähinnä lukujonotaitoja ja lukujen 
välisiä suhteita käsitteleviä testejä), Pekka Salosen ym. kehittämä tehtävä-
orientaation arviointilomake sekä itse laadittu (osin A. Hautamäen vastaa-
vaan jaotteluun perustuva), kuvista kerrottavaan tarinaan pohjautuva lapsen 
kielen koodityyppimittari. Lisäksi tutkimusprojektin alussa kaikille vanhem-
mille jaettiin taustatietokysely.
Kyseinen tutkimus on kahden lukuvuoden ajalle sijoittuva seurantatutki-
mus, joka sisälsi neljä (4) mittauskertaa (syksy 2000, kevät 2001, syksy 2001 
ja kevät 2002). Edellä mainittuja mittareita käytettiin vaihtelevasti, mutta 
7kuitenkin jokaista vähintään kaksi kertaa. Tutkimusjoukkona oli 67 espoo-
laista oppilasta (29 poikaa, 38 tyttöä), jotka olivat tutkimuksen alussa juuri 
aloittaneet ensimmäisen luokan. Lisäksi eräiden metodisten seikkojen var-
mistamiseksi tehtiin pieni vertailututkimus Vantaalla (N = 38, 18 tyttöä, 20 
poikaa), jonka tuloksiin viitataan tässä tutkimusraportissa vain lyhyesti.
Tulokset jakautuvat tyttöjen ja poikien perustulosten esittelyyn sekä kolmen 
(3) polkuanalyysimallin erittelyyn. Tyttöjen ja poikien välillä ei ollut tilas-
tollisesti merkitseviä eroja kielellisessä ilmaisussa, motivaatiossa eikä mate-
matiikassa, joskin heidän polkumallinsa ovat erilaiset. Mallin 1 tulokset ovat 
tulkinnallisesti oleellisimmat, sillä aineisto on pieni. Malli 1 on nk. ”yhteis-
malli”, eli siinä tytöt ja pojat ovat samassa aineistossa. Mallin 1 mukaan vah-
vimmin konﬁrmoitui oletus tehtäväorientaation ja matematiikan taitojen 
yhteydestä. Isän koulutus selitti vahvemmin lapsen matemaattisia taitoja, äi-
din koulutus kielellistä ilmaisua. Kaikille malleille yhteinen, mielenkiin-
toinen ominaisuus oli se, että lasten kielellisen ilmaisun taso selitti negatii-
visesti heidän matematiikan taitojaan.
Yksi tärkeimmistä tulkinnoista tämän tutkimuksen perusteella on, että ma-
tematiikan oppimisvaikeuksiin sisältyy myös kielelliseen suoriutumiseen liit-
tyvä näkökulma, joka tulisi sisällyttää matematiikan opetukseen siten, että 
siinä huomioidaan entistä selkeämmin esimerkiksi käsitteenmuodostuspro-
sessin periaatteita. Tästä hyötyvät etenkin ne oppilaat, joilla on hankaluuk-
sia matemaattisen diskurssin ymmärtämisessä.
Avainsanat: Suppea kielen koodityyppi, laaja kielen koodityyppi, tehtäväorientaatio, lukutaju
8Alkusanat
Miksi ihmisyksilö haluaa tehdä väitöskirjan? – Työpaikkaa tohtorin
arvo ei takaa, ei myöskään ikuista mainetta eikä kunniaa. 
Omassa tapauksessani voin eritellä kolme väitöskirjan syntyyn johtanutta syy-
tekijää: Ensinnäkin, aikanani päättäväisesti yliopistoon halutessani, ja usei-
ta negatiivissävytteisiä ”ehkä sitten ensi vuonna” -kirjeitä Suomen eri yli-
opistoista saatuani vannoin, että vielä väittelen tohtoriksi siitä oppiainees-
ta, jonka edustajat minut opiskelijakseen haluavat (motivaatio). Toiseksi, ar-
vostan kielipelejä (ks. Wittgenstein) niiden kaikessa moninaisuudessa ja väi-
töskirjaa laatiessahan saa sanankäänteitä miettiä yllin kyllin. Mielestäni 
väitöskirjaa (varsinkaan kvantitatiivista) ei tule kirjoittaa laverrellen, onhan 
ajattelunkin kehityksen yksi pääprinsiippi juuri taloudellisuus tai oikeam-
min se, että asiat ratkaistaan järkevimmällä mahdollisella tekniikalla. Sen 
vuoksi siis tämä väitöskirja ei ole kolmesataasivuinen: tärkeät ja oleelliset asi-
at sai selvitettyä vähäsanaisemminkin. Kolmanneksi, aiemman opinnäyttee-
ni yhteydessä opettelin sangen mielenkiintoisen ja monikäyttöisen kvanti-
tatiivisen analyysimenetelmän (polkuanalyysi), jonka hallintaa (yllättävän 
helppokäyttöisen AMOS-ohjelman ohella) halusin tämän opinnäytetyön 
yhteydessä entisestään syventää (matematiikka). 
Seuranta-asetelmaan päädyin, koska käsiteltävänä olevat ilmiöt olivat niin 
monimutkaisia, että halusin niistä enemmän tietoa kuin mitä poikkileik-
kaustutkimus voi antaa. Koska ei ollut osoitettavissa selkeää kaavaa seuran-
taintensiteetille tai seurannan kestolle, päädyin neljään (4) mittauskertaan, 
jotka järjestettiin aina puolen vuoden välein. Näin mittauskerrat sijoittui-
vat syksyyn 2000, kevääseen 2001, syksyyn 2001 ja lopulta kevääseen 2002. 
Tutkimusjoukko oli toisen luokan kevätpuolella aineistonkeruuprojektin 
päättyessä. Koehenkilöt (67 espoolaista ensimmäisen luokan oppilasta) va-
likoituivat lähinnä siten, että oli hyvä saada tutkimukseen mukaan koulu, 
jonka ensimmäisillä luokilla oli mahdollisimman paljon oppilaita. Jälkeen-
päin ajateltuna tämä valintaperiaate ei tietenkään ollut paras mahdollinen. 
Koska kyseessä kuitenkin on seurantatutkimus, aineiston massaa kertyi pal-
jon numeruksen pienuudesta huolimatta. Lisäksi vantaalaiselta (N = 38) 
koululta, ensimmäisen luokan oppilailta, kerättiin poikkileikkausvertailua 
varten pieni aineisto. Kyseistä dataa käytetään tässä tutkimuksessa hyvin vä-
hän, mutta sitä on tarkoitus hyödyntää myöhemmin.
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alituiseen tekemiäni välimerkkivirheitä väitöskirjakäsikirjoituksen eri vai-
heissa. Otan luonnollisesti vastuun niistä virheistä, jotka ovat ilmaantuneet 
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ta talouttamme vähintään koko kuluneen vuoden ajan. Lisäksi hän on kes-
tänyt lasittuneen ja poissaolevan tuijotukseni vastauksena hänen esittämiin-
sä, parisuhteessa välillä tärkeisiinkin kysymyksiin. Lupaankin nyt sinulle,
rakas puolisoni, porilaisittain tietenkin: 
”Kyl tää tiäksää alkaa nyte ol voito pualel, vaik kryänäytettäs
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11 Sosiokulttuurinen näkökulma matemaattisten
 taitojen tutkimuksessa
Tyttöjen ja poikien välillä on eroja kouluun ja oppiaineisiin suhtautumises-
sa (ks. myös Daniels 2001). Tämä ilmenee muun muassa poikien suurem-
pana määränä erityisopetuksessa. Lisäksi näyttää siltä, että vanhempien kou-
lutuksella on merkitystä lapsen koulumenestykselle ja oppimismotivaatiol-
le. Nämä tekijät ovat eräänä perusteena sille, että tähän tutkimukseen valit-
tiin yleisviitekehykseksi sosiokulttuurinen näkökulma. Se on ihmisen toi-
mintaa hyvin holistisesti tarkasteleva lähestymistapa, joka erittelee ihmisen 
mentaalisten prosessien välisiä suhteita huomioiden niiden kulttuuriset, 
historialliset ja institutionaaliset taustatekijät ja olosuhteet (Wertsch 1991, 
6, mukaillen).
Koulun olosuhteet ovat sellaiset, että niissä on tarpeen huomioida hyvin 
laajasti kulloinkin käsiteltävänä olevat asiakokonaisuudet sekä teoreettisessa 
että käytännöllisessä mielessä. Erityispedagogisissa pohdinnoissa matema-
tiikan oppimisvaikeuksia tulee tutkimuksellisestikin voida lähestyä muista-
kin kuin psykometristen testien, tai toisaalta pelkän luokkahuonetoiminnan 
tai diskurssien näkökulmista. Tämän tutkimuksen empiirinen osio ei sisäl-
lä matematiikan oppimisen tulkintaa luokkahuoneen sosiaalisessa konteks-
tissa (mikä sinänsä olisi sangen järkevä tutkimuskohde). Kuitenkin kielelli-
sen ilmaisun tason määritys toimii melko hyvin paikkaamassa tämän tutki-
muksen teoriakonstruktion edellytystä juuri oppimistoiminnan sosiaalisen 
ja vuorovaikutuksellisen puolen huomioimisesta.
1.1 Tarkemmin aiheen valinnasta
Tämä tutkimus on seurantaperiaatteella toteutettu projekti, jonka teoreet-
tiseen viitekehykseen löytyi kiinnostavia teorioita ja teoreetikoita, joista tär-
keimpinä mainittakoon Bernstein, Vygotski ja Dehaene. Bernsteinin teo-
riasta hyödynnettiin hieman uudistetulla tulkinnalla kielen koodityyppi-
ideaa, Vygotskia käytetään toiminnan teorian ja sosiokulttuurisen teorian 
peruskivenä ja Dehaenea taas matemaattisen ajattelun alkeistasoa edustava-
na teoreetikkona. Kyseisten teorioiden yhdistelyn tarkoituksena on löytää 
tuore näkökulma kielelliseen ilmaisuun yhteydessä olevien matemaattisen ajattelun pulmien 
tarkastelemiseksi. Tutkimuksessa on alusta alkaen tähdätty polkuanalyysimallin-
nukseen, jonka periaatteeseen kuuluu teorian ja empirian yhteensopivuu-
den tarkasteleminen. Tämän opinnäytteen tutkimuksellista lähestymistapaa 
2voidaan mahdollisesti pitää yltiöeksploratiivisenakin, sillä tässä on tarkas-
teltu ilmiöitä, joiden välisten yhtäläisyyksien havaitseminen vaatii lukijan 
ajattelun vapautumista – sen todellista elaboroitumistakin – päämääränä 
kuitenkin oppilaidemme arkipäivien helpottaminen matematiikan oppi-
misessa.
Aihe on perustellusti merkityksellinen, sillä lähiaikoina Suomessakin teh-
dyn korkeatasoisen tutkimuksen (esim. Aunio, Niemivirta, Ee, Lim, 
Hautamäki & Van Luit 2004, Hannula 2002, Kuusela 2001, Linnanmäki 
2002, Räsänen & Ahonen 1995, Vauras, Lehtinen, Olkinuora & Salonen 
1993) sisällöistä on ollut tulkittavissa matemaattisen ja loogisen ajattelun 
taitojen opettamisen tärkeyden korostaminen ja toisaalta matematiikan tai-
tojen hallinnan ja opetuksen linkittäminen muuhunkin opittavaan ainek-
seen, sekä motivaation merkitys matematiikan oppimiselle. 
Tärkeimmiksi tutkimuskysymyksiksi muotoutuivat seuraavat: 1) Kuinka van-
hempien koulutus selittää lapsen kielen koodityyppiä, tehtäväorientaatiota 
sekä matemaattisen ajattelun tasoa koulutien alkumetreillä, sekä se, 2) kuin-
ka näiden tekijöiden yhteydet eroavat tytöillä ja pojilla. Koko aineistoa (N 
= 67) mallinnetaan polkuanalyysin avulla, jotta saadaan tietoa teorian ja em-
pirian yhtenevyydestä. Lisäksi tarkastellaan pääasiallisesti pelkistetymmillä 
analyysimenetelmillä tyttöjen (n = 38) ja poikien (n = 29) eroavaisuuksia. 
Tytöille ja pojille estimoidaan myös omat polkuanalyysimallit, joiden tulos-
ten tulkinta jää aineiston pienuuden vuoksi suuntaa-antavalle tasolle.
Tämän tutkimuksen kokoisella aineistolla ei suositella polkuanalyysimalli-
en rakentamista. Se katsottiin kuitenkin oivalliseksi tavaksi mallintaa visu-
aalisestikin tämän tutkimuksen persoonallista teoreettista kokoonpanoa, sil-
lä polkuanalyysin eräänä perusajatuksenahan on juuri halutun teorian kon-
ﬁrmoiminen ja koetteleminen. Samalla saadaan tehdyksi tälle aineistolle 
eräänlainen ”power-analyysi”, jossa näin tarkastellaan teorian ja empirian 
yhtenevyyttä.
Tutkimuksen teoreettinen tarkastelu tukee näkemystä siitä, että matematii-
kan oppimisvaikeudet voivat olla myös käsite- ja ilmaisukulttuurillisista erois-
ta johtuvia. Empiirisessä mielessä tämä oletus ei kuitenkaan konﬁrmoidu 
tässä tutkimuksessa käytetyillä mittareilla. Tutkimuksen tulokset osoittavat, 
että käyttäytymistieteellisen (ja tietenkin myös erityispedagogisen) tutkimuk-
sen tulisi aina huomioida sukupuolten väliset erot niin lasten kuin aikuis-
3tenkin osalta. Tytöt ja pojat ovat niin motivationaalisessa mielessä kuin kom-
petensseiltaankin (kieli ja matematiikka) eroavia, vaikka erot eivät aina ti-
lastollisessa testauksessa tulekaan esille (ks. esim. Zambo & Hess 1996).
1.2 Käsitteiden määrittelyä
Lasten kielellisen ilmaisun tasoa arvioidaan Basil Bernsteinin teoriaan tu-
keutuen laadittua mittaria käyttämällä. Bernsteinin teoriassa Kielen koodityypit 
jaottuvat suppeaan ja laajaan koodityyppiin. Koodityyppi yleensä tarkoittaa 
yksilön viestintätyyliä ja samalla yksilön ajattelullista rakennetta. Suppean 
kielen koodityypin mukainen viestintätapa on ilmaisullisesti yksinkertaisem-
paa ja kontekstisidonnaisempaa kuin henkilöllä, joka viestii laajan kielen 
koodityypin mukaisesti, joka lisäksi sisältää niin ajattelullisesti kuin ilmai-
sullisestikin analyyttisempia ja varioivampia ulottuvuuksia. Kielen koodi-
tyyppi voi vaihdella henkilöllä tilannesidonnaisesti, mutta tämän tutkimuk-
sen oletuksiin kuuluu se, että mikäli henkilö viestii pääasiallisesti suppean 
koodityypin mukaisesti, hänen on hankalampaa valita oikea viestintätapa tie-
tyssä tilanteessa kuin sellaisen henkilön, jonka ilmaisu (ja ajattelutyyli) on 
tyypillisesti laajan koodityypin mukaista. Koodityypit ja niiden käyttötarkoi-
tus määritellään tarkemmin luvussa 3.
Number sense on käännetty tässä tutkimuksessa lukutajuksi. Lukutajulla tarkoi-
tetaan matemaattista ajattelua, joka on varsinaisen laskemaan oppimisen 
taustalla. Lukutajun ideaan kuuluu käsitys siitä, että esimerkiksi vauvojen 
kyky erottaa toisistaan eriäviä lukumääriä visuaalisen informaation varassa 
on universaali ajattelun ominaisuus. Tämän tutkimuksen UNT-testissä esi-
merkiksi osiot ”vertaileminen” ja ”luokitteleminen” ovat puhtaasti lukuta-
jun tasoa mittaavia osuuksia. Lukutajua määritellään vielä tarkemmin luvus-
sa 4, UNT:n sisällöstä samoin lisää luvussa 4.
Tehtäväorientaatio on osa motivationaalisia orientaatioluokkia, jonka kaksi muu-
ta komponenttia ovat minädefensiivinen orientaatio ja sosiaalinen riippu-
vuusorientaatio. Tehtäväorientaatiolla tarkoitetaan esimerkiksi sitä, kuinka 
hyvin oppilas suhtautuu ja keskittyy koulussa hänelle annettaviin tehtäviin. 
Tehtäväorientaatio määritellään tarkemmin luvussa 5.
41.3 Teoreettisia lähtökohtia
Tässä tutkimuksessa esitellään näkökulma, jonka mukaan matemaattisen ajat-
telun kehittyminen edellyttää ennen kaikkea ihmisyksilöille ominaisen (ks. 
Dehaene 1997, vrt. Carey 2001) lukutajun käyttämistä. Lukutaju (number 
sense) ei varsinaisesti sisällä kielellisen prosessoinnin komponentteja vaan 
se on eräänlainen ei-kielellinen ja ei-numeerinen, jo vauvoilla esiintyvä 
ajattelun osa-alue, joka toimii esimerkiksi havainnoitaessa lukumäärien vaih-
telua. Lukutajua voidaan pitää primitiivisenä skeemana tai toimintavalmiu-
tena, sillä kyky arvioida ja tunnistaa erisuuruisia lukumääriä on säilynyt hen-
kilöillä esimerkiksi pahan kaatumisen jälkeen aiheutuneessa akalkuliassa. 
(Dehaene 1997, 178–180.) 
Matematiikan taitoihin viitataan tässä tutkimuksessa pääosin lukutajun (engl. 
number sense) käsitteellä siitä syystä, että tutkimuksen oppilailla (N = 67) 
teetetyt matematiikan testit ja tehtävät vastaavat suurimmalta osin juuri sitä 
taustateorioidensa puolesta. Vaikka lukutajun taustateoreettinen määritte-
ly korostaakin ei-kielellistä ajattelua, matemaattisen ajattelun kehitykseen 
kuuluu oleellisesti kielellisen prosessoinnin mukaantulo myöhemmissä vai-
heissa, kuten lukusanojen opettelussa. 
Tässä tutkimuksessa mukana olevien testien ei siis kuitenkaan voida katsoa 
mittaavan pelkästään lukutajua vaan ne edellyttävät sekä kielellistä, visuaa-
lista että numeerista prosessointia. Kuitenkin esimerkiksi aikarajoitetuissa 
Kalkulia-testin tehtävissä, joissa tulee nopeasti havaita tummennettujen pis-
teiden määrä, tarvitaan lukutajua. Testin instruktiossa ohjataan koehenki-
löä esimerkiksi piirtäen ryhmittelemään laskettavia pisteitä ja tällöin luku-
taju on lähinnä alustava ajattelustrategia, sillä tarkoituksena on saavuttaa ek-
sakti tulos eli pisteiden määrä, jossa on tarpeen mekaaninen laskeminen.    
Soveltaen ajateltuna myös matematiikka on kulttuurisesti rakentunut (Carey 
2001, 38) kieli (Damazio 2001, 192), jota bernsteinilaisittain katsottuna 
hallitaan ensiksi suppean koodin sekä siihen rinnastettavissa olevassa mer-
kityksessä myös arkikielen (Vygotskin arkikäsitteiden) mukaisesti. Vasta myö-
hemmin voidaan siirtyä elaboroituneeseen (institutionaaliseen ts. tieteelli-
siä käsitteitä sisältävään) ajatteluun tai oikeammin tilaan, jossa kumman ta-
hansa koodin, suppean tai laajan, käyttäminen ja yhdisteleminen luovasti 
matemaattisen tai muun ajattelun yhteydessä on mahdollista. 
5Kielellisillä vaikeuksilla ei tässä tutkimuksessa tarkoiteta varsinaisia lukemis- 
ja kirjoittamispulmia vaan juuri lasten eroavien sosiaalisten taustojen ja yk-
silöllisten vaiheiden tuottamia ilmaisullisia eroja. Toisaalta ilmaisullisen 
kompetenssin erot näkyvät koulun institutionaalisen kielen ymmärtämises-
sä ja sen tuottamisessa, toisaalta erojen voisi ajatella tulevan esiin motivaa-
tiossa (tässä tutkimuksessa tehtäväorientaatio) ja myös matematiikan tai-
doissa.
Kielen kehityksen teoreettiseen pohjaan yhdistellään tässä tutkimuksessa 
kognitiivis-kehityksellistä näkökulmaa, Piaget´n matemaattisen ajattelun teo-
riaan pohjaavia matemaattis-loogisen ajattelun lainalaisuuksia sekä Basil 
Bernsteinin kielen koodityyppiteorian sosiolingvististä (määritelty myöhem-
min), nykyisen tulkinnan mukaan sosiokulttuurista (ks. esim. Daniels 1995, 
527), näkökulmaa. Tehtäväorientaatio liittyy tämän tutkimuksen teoreetti-
seen viitekehykseen eräänä motivaatiotyyppinä, sillä sen yhteys matematii-
kan oppimiselle on kiistaton (ks. esim. Kuusela 2001).
Mikäli koodityyppinäkemys esitetään matemaattisen ajattelun kehityksen 
lainalaisuuksien mukaan, aluksi lukutajuunkin kuuluvista nonverbaaleista, 
”suppeaan koodityyppiin” verrattavissa olevista komponenteista hallitaan 
vertaileminen ja luokitteleminen (vrt. Dehaenen analog magnitude, 1997). 
Tämän jälkeen opitaan verbaalilla tasolla lukusanat, lukujonotaidot ja lu-
kujen väliset suhteet (ks. Piaget 1965), ja vasta sen jälkeen voidaan ratkaista 
monimutkaisempia pulmia yhdistellen kaikkia edeltäviä automatisoituneem-
min ja luovemmin, ”laajentuneen koodityypin” periaatteella. 
Basil Bernsteinin yhteiskuntaluokkiin ja varsinkin alempien yhteiskunta-
luokkien ilmaisulliseen ja kognitiiviseen huono-osaisuuteen vahvasti kan-
taa ottava strukturalistinen teoria kielen koodityypin muodostumisesta on 
kehitetty 1960- ja 1970-lukujen Englannin olosuhteissa. Suomessa ei kui-
tenkaan voida katsoa kielen käytön olevan samalla tavalla rajoittuneen koo-
dityypin mukaista työväenluokkaisessa perheessä, joten tulkintaa ei tässä tut-
kimuksessa tehdä perheen sosioekonomiseen taustaan viitaten. Sen sijaan 
polkuanalyysin keinoin pyritään mallintamaan sangen monimutkaista ka-
usaalisuhteiden verkkoa tähtäimessä osoittaa vanhempien koulutuksen mer-
kitys toisaalta lapsen kielen koodityypin ja toisaalta matematiikan taitojen ja 
tehtäväorientaation selittäjänä sekä näiden taitojen edellytysten määrit-
täjänä.
6Teoriataustan yleisenä logiikkana on, että ensiksi käsitellään kielen ja mate-
maattisten taitojen kehitystä perimän ja ympäristön vuorovaikutuksen nä-
kökulmasta. Tämän jälkeen esitellään tutkimuksen pääteoreetikon, Basil 
Bernsteinin elämäntyötä tutkimusaihetrendeittäin ja tämän tutkimuksen 
positiointia suhteessa niihin. Sitten siirrytään lukutajun käsitteen ja UNT-
testin taustateorian (Piaget ym.) erittelyyn ja lopuksi käsitellään tehtävä-
orientaatiota. Aiempaa tutkimusta esitellään jokaisessa osuudessa, samoin 
sukupuolten välisiä vertailuja.
1.4 Tutkimuksen osa-alueet kuviona
Seuraavassa kuviossa esitellään pelkistettynä tämän tutkimuksen osa-alueet. 
Kyseinen kuviomalli sopii tähän yhteyteen, sillä se ei tarkemmin huomioi 
ilmiöiden välisiä (hierarkkisia) suhteita. Tarkoituksena tässä tutkimuksessa 
on siis selvittää kielen ja SES:n (sosioekonominen status, tässä tutkimukses-
sa indikaattorina käytetään kuitenkin vanhempien koulutusta) yhteyttä (1.), 
kielen ja motivaation yhteyttä (2.) sekä SES:n ja motivaation yhteyttä (3.). 
Tärkeimpänä tarkastelun kohteena ovat edeltävien osa-alueiden ytimessä si-
jaitsevat matematiikan taidot (4.). Kielen osuutta tässä tutkimuksessa hah-
motellaan koodityyppi-idean avulla, oppimismotivaatiota taas edustaa teh-
täväorientaatio. Matematiikan taitoja kartoitetaan lukujonon hallintaa, lu-
kujen välisten suhteiden päättelyä sekä lukutajua ja kielellis-matemaattista 
päättelyä edellyttävillä tehtävillä. Lisäksi tutkimuksessa on mukana sukupuol-
ten välisten erojen tarkastelu tässä viitekehyksessä.






Koska tämän tutkimuksen tarkoituksena on tutkia kuviossa 1 esiteltyjen il-
miöiden yhteyksiä teoreettisella ja empiirisellä tasolla, jo tähän johdannon 
osuuteen on koottu teoreetikoita ja tutkijoita, joiden julkaisut tukevat nä-
kemystä näiden ilmiöiden yhteyksistä. Seuraavat ”teesit” perustuvat loogi-
seen järjestykseen siten, että ensin mainittua ominaisuutta käsitellään selit-
täjänä ja seuraavaa ominaisuutta tai tekijää selitettävänä asiana.
1) Kielen ja matemaattisten taitojen yhteys (Dehaene 1997; Krutetskii 
1976; Montis 2000; Raiker 2002).
2) Sosioekonomisen taustan (tässä tutkimuksessa vanhempien koulutus-
taso) ja kielen yhteys (esim. Bernstein 1973; Bernstein & Henderson 
1973; Vygotski 1994).
3) Sosioekonomisen taustan (tässä tutkimuksessa vanhempien koulutus-
taso) ja matemaattisten taitojen yhteys (Bernstein 1999; Nash 2001
yleinen kompetenssi).
4) Sosioekonomisen taustan (tässä tutkimuksessa vanhempien koulutus-
taso) ja motivaation yhteys (Grolnick & Kurowski 1999; Willis 1977).
5) Motivaation ja matemaattisten taitojen yhteys (Aunola, Nurmi, 
Lerkkanen & Rasku-Puttonen 2003; Moulton 1974; Sideridis 2002).
6) Motivaation ja kielen yhteys (Giles & Powesland 1975; Minick ym. 1993; 
Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola & Laine 2003).
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92 Kielen ja matemaattisen ajattelun kehittyminen
 biologisesta ja sosiokulttuurisesta näkökulmasta:
 teoreettisia ja tutkimuksellisia yhteyksiä
Kumpi on määräävämpi tekijä ihmisen kykyrakenteen kehityksessä, perimä 
vai ympäristö (sosiaalinen kulttuuri)? Kysymys on ikuinen, mutta sen ym-
pärillä tehtävä tutkimus ja käynnissä oleva keskustelu on mielenkiintoista ja 
liikkeessä olevaa. Sosiokulttuurinen näkökanta tulee esille tässä teoriaosuu-
dessa siten, että isän ja äidin koulutustason katsotaan edustavan perityn kom-
petenssin lisäksi yksilön kielelliseen, ajattelulliseen ja matemaattiseen suo-
riutumiseen vaikuttavien ominaisuuksien pohjaa. Tähän teoriaosuuteen on 
sisällytetty myös aiempien tutkimusten tuloksia. 
2.1 Perimä ja varhainen vuorovaikutus kielellisen
  kehityksen ohjaajina
Hautamäki (1978, 77–84) erittelee perimän, omaksumisen ja välittyneisyy-
den suhdetta. Hän toteaa, ettei kehitys ole ihmisen varhaisissa vaiheissa vie-
lä tietoista vaan omaksuminen ja oppiminen saavat alkunsa maailman (yh-
teisön, kulttuurin) kanssa toimittaessa (ks. myös Packer & Goicoechea 
2000). Tässä toiminnassa taas sosiaaliset vuorovaikutustapahtumat ja nii-
den ytimessä kieli ja käsitteet painottuvat aiempien yhteiskunnan jäsenten 
aikaansaaman edistyksen, traditioiden ja tiedon tärkeimpinä välittäjinä. 
(Hautamäki 1978.)
Lapsen kielen kehitys on siis perityn kompetenssin sekä aivojen muotoutu-
vuuden periaatteen (ks. esim. Hasan 2002) lisäksi paljolti kiinni lapsen ja 
hänen vanhempiensa, etenkin äidin ja lapsen, välisestä vuorovaikutuksesta 
(ks. myös Bernstein 1973; Robinson 2003, 276). Brushlinskii (2002, 27) 
toteaakin, että pienen lapsen interaktio ulkomaailman kanssa on determi-
nististä eli kun ulkoisen ympäristön ärsykkeet ovat oikeanlaiset, ne aiheut-
tavat jotakin yksilön sisäisissä olosuhteissa. Lapsi oppii muun muassa saa-
miensa vastausten pohjalta, ja hän saattaa jopa myöhemmässä vaiheessa käyt-
tää samankaltaisia vastaustekniikoita kuin vanhempansa. 
Aikuisten ilmaisun ei tulisikaan olla liian monimutkaista, joskin siinä tuli-
si olla riittävästi haastetta lapselle, jotta hänen kielensä (sanasto, kielioppi, 
kielen prosodiset ominaisuudet kuten äänenkäyttö) kehittyisi (vrt. myös 
Vygotskin ZPD). (Wells & Robinson 1982, 62.) Chomsky kuitenkin (1972, 
10
76) huomioi Humboldtin ajatuksia seuraillen, että kieltä ei voi opettaa tai 
oppia vaan se kehittyy “sisäsyntyisesti”, joskin suotuisassa ympäristössä, tie-
tyissä olosuhteissa. Myös Lennebergin (1967, 372–373) mukaan yksilö adap-
toituu spontaanisti toimimaan (ja myös viestimään) kuten sosiaalinen yh-
teisö hänen ympärillään. 
Chomskyn (1972, 115) mukaan kielellisellä kompetenssilla tarkoitetaan pu-
hujan kykyä sovittaa ilmaisunsa kuulijan mukaiseksi (vrt. koodityypit, 
Bernstein). Bernsteinin (1994) ja Vygotskin (1994) mukaan sosioekono-
minen status vaikuttaa perheen kielellisen vuorovaikutuksen tasoon ja sitä 
kautta älykkyystesteinkin usein mitattuun yksilön kielelliseen ja kognitiivi-
seen kykyyn. Toisin sanoen tästä näkökulmasta sanoman tarkoitteiden ja 
muodon valinta ja järjestys (= kielen koodityyppi) määräytyvät paljolti pu-
hujan sosiaalisen statuksen mukaisesti (Bernstein 1990). 
Kielellisen (ja samalla ajattelullisen, ks. Vygotskin Thought and Language) 
kompetenssin kulttuurinen siirtymä (cultural transmission, vrt. Bernsteinin 
cultural reproduction) on todennettu muun muassa Capronin ja Duymen 
(1989) adoptiolasten tutkimuksessa, jossa biologisen äidin alhaisen älykkyys-
pistemäärän vaikutus lapsen kognitiiviseen suoriutumiseen kumoutui kor-
keamman sosiaalisen statuksen kasvatusperheissä (Nash 2001, 191). Hän ki-
teyttääkin rohkeasti, että lapsen mahdollisuus kasvaa keskiluokkaisessa per-
heessä lisää noin puolen keskihajonnan verran älykkyystestissä ja samalla kou-
lussa menestymistä, oli lähtötaso mikä tahansa. Älykkyystestienhän voidaan 
todeta sisältävän sellaisia komponentteja, jotka ennustavat luotettavasti myös 
koulussa menestymistä.
Damazio (2001, 192–193) huomioi Vygotskin teoriaa hyödyntäen ajattelun 
kehityksen kulttuurisuuden ja sosiaalisuuden yhteyden ja Mahn (1999) lisää 
tähän osuvasti, että Vygotskin työn ydin oli tutkia ihmisiä merkitysten anta-
jina, ”meaning makers”. Koska Vygotskin periaatteena oppimisessa on in-
teraktion ja juuri kulttuurisen välityksen (mediation) esiintyminen, myös 
matematiikan oppiminen ja matemaattis-loogisen ajattelun kehitys ovat osin 
ajattelun sosiologisperustaista järjestäytymistä ja muokkautumista.
Sosiaalisella interaktiolla Vygotski on Stetsenkon (1999, 36) mukaan tar-
koittanut lähinnä lapsen ja aikuisen välistä kanssakäymistä, jonka tuloksena 
lapsi omaksuu asioita osaksi persoonaansa ja tietopohjaansa, tai siis oppi-
mistaan. Kuitenkin myöhemmin (ks. esim. Damazio 2001) on lisääntynyt 
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näkemys siitä, että myös vertaistoveri, kuten oppilas, joka on taidoiltaan jon-
kin verran parempi kuin luokkatoverinsa, voi toimia näiden kulttuuristen 
työkalujen (oppimisstrategiat, ongelmanratkaisustrategiat) välittäjänä ja näin 
ohjata toverinsa oppimista samalla itsekin hyötyen siitä.
Kulttuurisilla työkaluilla (cultural tools) Vygotski on tarkoittanut niitä vä-
lineitä, joiden avulla psykologista ts. ”psyykkistä” työtä voidaan tehdä. 
Tällaisia kulttuurisia työkaluja ovat esimerkiksi myös laskeminen ja kirjoit-
taminen (Stetsenko 1999, 236). Kulttuurisia työkaluja voidaankin pitää laa-
jempien psykologis-kehityksellisten kokonaisuuksien hallinnan edellytyksi-
nä sen sijaan, että ne nähtäisiin vain järkevänä lisänä kehitysprosesseissa. 
Taas lähikehityksen alueella (ZPD, Zone of Proximal Development) aikui-
sen tietämys ja yhteistyö lapsen kanssa sekä yhteinen ongelmanratkaisu-
tilanne ovat lapsen kognitiivisten taitojen lisääntymisen pohjana. (Stetsenko 
1999, 237.)
Bernstein ja Henderson (1973) esittelevät tutkimuksensa tuloksia (N = 312). 
Heidän loppupäätelmiensä mukaan kieli, jota äidit käyttävät toimiessaan las-
tensa kanssa, muokkautuu toisaalta sosiaalisen taustan mukaisten prioriteet-
tien ja toisaalta eroavien tilanteen tulkintojen mukaan. Esimerkkinä tästä 
(ks. Bernstein & Henderson 1973, 39) voisi todeta, että keskiluokkaiset äi-
dit harvemmin välttelevät, työväenluokkaisiin äiteihin verrattuna, vastaamis-
ta lasten esittämiin hankaliin kysymyksiin. Lisäksi Bernsteinin ja Hendersonin 
mukaan keskiluokkaiset äidit tarttuvat useammin lastensa kielellisiin keskus-
teluyrityksiin tilanteesta riippumatta.
2.2 Perimän ja ympäristön vaikutus matemaattisten
  taitojen kehitykseen
Dehaenen (1997) mukaan matemaattisen ajattelun rakenteet ovat olemassa 
kaikilla vauvaikäisillä, kylläkin ei-verbaalilla tasolla. Kulttuuriset tekijät, ku-
ten kieli, samoin kuin ihmisyksilöiden kyky rakentaa uutta tietoa näiden 
edellä esiteltyjen ”ydinrepresentaatioiden” (core representations) sisälle, 
lähtevät sitten viemään matemaattista ajattelua monimutkaisemmille tasoil-
le (Carey 2001).
Myös Dehaene (1997) erittelee ihmisyhteisön kielellis-kulttuurista kehitys-
taipumusta, jonka tuloksena esimerkiksi numerosymbolit ovat syntyneet ja 
jonka voidaan katsoa olevan tämänkin tutkimuksen teoreettisen viitekehyk-
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sen tärkeä näkökulma. Damazion (2001, 192) mukaan matematiikan ilme-
nemismuoto muokkautuukin aina kunkin yhteiskunnan mukaan. Käytännössä 
eteen tulevat yhteisölliset toimintamuodot näin ollen määrittävät yksilöi-
denkin matemaattisen ajattelun kehittymistarpeet. 
Loogis-matemaattisessa päättelyssä katsotaan olevan kaksi ”väylää”, joita pit-
kin edetä: visuaalis-hahmotuksellisen komponentin ohella erittäin vahvana 
osa-alueena on loogis-verbaalinen komponentti. Molemmat väylät ovat siis 
tarpeen matemaattisessa ajattelussa, mutta Krutetskiin (1976) mukaan loo-
gis-verbaalinen komponentti on kuitenkin kehittyneemmän matemaattisen 
ajattelun ehdoton edellytys. Matemaattisessa ajattelussa esiintyvien pulmien 
sen sijaan voidaan katsoa johtuvan kielellisen päättelyn pulmien lisäksi näi-
den kahden komponentin vuorovaikutuksellisen yhteistyön puutteelli-
suudesta.
Gearyn (1996) mukaan numeerisen yleiskyvyn (numerical facility vrt. 
Krutetskii) ja matemaattisen päättelykyvyn (mathematical reasoning vrt. 
Krutetskii) on todettu selittävän parhaiten yksilöiden välisiä matemaattis-
ten taitojen eroja. Numeeriseen yleistyskykyyn kuuluu lukukäsite ja siihen 
liittyvät toiminnot, matemaattiseen päättelykykyyn algebra sekä sanallisten 
päättelytehtävien käsitteleminen. Geary (1996) esittää, että juuri numeeri-
nen yleiskyky on periytyvää kun taas matemaattinen päättelykyky kehittyy ko-
kemuksen ja oppimisen kautta.
Sosiokulttuurinen näkökulma matematiikan oppimisvaikeuksiin saavutetaan 
tässä tutkimuksessa, kun matematiikan oppimista tarkastellaan oppijan kie-
lelliseen kompetenssiin, hänen kulttuuriseen ja sosiaaliseen taustaansa sekä 
motivaatioon perustuvana (ks. myös Wertschin määritelmä, s. 1 tässä työs-
sä).  Matematiikan kielellistä pohdintaa ja käsitteiden hallintaa edellyttävi-
en tehtävien kontekstissa ”suppean koodityypin” tai sitten vaikkapa Ziehen 
(2000) koskettavuuden pedagogiikan periaatteen mukaisesti toimiva lapsi 
pohtii ratkaisua tehtävään usein ensiksi kotiympäristönsä, kavereidensa, it-
sensä tai jonkin muun tutun materiaalisen tai muuten konkreettisen kaut-
ta (ks. myös Brown 1998). Esimerkiksi Cooper (1998, 522) toteaakin, että 
hänen tutkimuksensa pojalla oli selvästi matematiikan tehtävien ratkaisu-
malli tavoitettavissa, kunhan hänet ohjattiin kielellisin vihjein, aikuisen läs-
nä ollessa, etsimään ratkaisua oikealla tavalla (ks. myös Vygotskin vertais-
oppiminen).
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Dehaene (1997) puolestaan tarkastelee neurokognitiivisella tasolla matema-
tiikan oppimista. Hänen perusväittämänsä on, että ihmisille ja joillekin eläi-
millekin (vrt. Seron & Pesenti 2001) on muodostunut evoluution tulokse-
na ”sisäänrakennettu” kyky (number sense) tehdä ei-kielellisiä, nopeita ja 
simultaanisia havaintoja (engl. subitizing) määrän haarukoimiseksi (ks. 
Dehaene 1997, 2001). Mitä nopeampaa prosessointia jonkin yksinkertai-
sen havaintomatemaattisen pulman ratkaiseminen edellyttää, sitä vähem-
män kieli on mukana ratkaisuvaiheessa.
Dehaene (1997, 69) esittelee myös Gellmanin ja Gallistelin näkemyksen sii-
tä, että laskeminen tapahtuu yksi yksikkö kerrallaan havainnoitaessa lähes 
mitä tahansa määrää mutta erittäin nopeasti. Näin siis ryhmittely perustuu 
ensiksi havaittuihin irrallisiin yksiköihin. Dehaenen (1997, 91–92) mukaan 
ihmiset ovat aluksi käyttäneet ”automaattisesti” havaittavia lukuja yksi, kak-
si ja kolme. Kuitenkin yhteiskuntien kehittymisen kautta on syntynyt tarve 
isojenkin lukujen eksaktiin ilmaisemiseen ja on ollut välttämätöntä kehittää 
systeemejä, joiden avulla ko. määrät voidaan ilmaista. 
Lukutajun (number sense) ominaisuuksia voidaan pitää yhtä tärkeänä (kou-
lu-) matematiikan oppimiselle, kuin fonologisen tietoisuuden kehittymi-
nen on lukemaan oppimiselle. Kulak (1993) esittääkin idean mahdollisuu-
desta jatkossa ymmärtää ja auttaa lukemaan oppimisen prosessin kautta lap-
sia, joilla on matematiikan oppimisvaikeuksia. Myös Kalmykovan (1991; ks. 
myös Dehaene 1997, 139) mukaan matematiikan opetuksessa tulisi olla ais-
teja sopivasti stimuloivien apukeinojen lisäksi opetettavan asian pääkohtia 
(kuten juuri matemaattiset käsitteet) kielellisesti esitettyinä.
Brownin (1987) artikkelista käy ilmi, että rajoittuneen kielen koodin käyt-
täjät kyllä osoittavat abstraktia ajattelua kuten laajankin koodin käyttäjät, jos-
kin lähinnä metaforien muodossa. Hänen mukaansa suppean koodin taval-
la kommunikoivien henkilöiden tarkoituksena on ajattelullinen ja käsitteel-
linen säästeliäisyys. Myös esimerkiksi Robinson (1987; myöhemmin Cooper 
1998) totesi, että rajoittuneen koodin käyttäjillä on erilainen – ei aina ko-
vin taloudellinen – sisäänpääsy matemaattiseen ongelmanratkaisuun kielen 
käyttöä vaativissa tilanteissa laajan kielen koodin mukaisesti viestiviin verrat-
tuna. Tämä ei kuitenkaan tarkoita sitä, että pulmaa ei ollenkaan saataisi rat-
kaistua. Oikean vastauksen löytäminen vain vie vähän enemmän aikaa (ks. 
myös Cooper 2002). 
14
Myös Dehaene (1997, 140) toteaa, että lapselle tulisi sallia mahdollisuus 
käyttää myös epäsuoria strategioita ongelmanratkaisutilanteissa. Niitähän 
myös aikuiset käyttävät, kun esimerkiksi kertotaulun oikea vastaus ei heti 
muistukaan mieleen. Cooper (1994, 146) painottaa toisaalta myös sitä, et-
tä oppilaat onkin totutettava havaitsemaan, milloin matemaattista pulmaa 
ratkaistaessa edellytyksenä on asian käsittely jokapäiväisen elämän kautta. 
Esimerkkinä tästä hän esittää, että selvitettäessä uuden moottoritien reittiä 
asuinalueen läpi ei ainoastaan ratkaise lyhin tie, vaan se, mitkä rakennukset 
tien alta joudutaan tuhoamaan. 
Seuraavaksi siirrytään esittelemään tutkimuksen teoreettisia osa-alueita spe-
siﬁmmin. Ensiksi tarkastellaan Bernsteinin kielen koodityyppiteoriaa. Sen 
jälkeen perehdytään lukutajun käsitteeseen tarkemmin, jonka jälkeen eri-
tellään matemaattisen ajattelun kehitystä lähinnä Utrechtin lukukäsitetestin 





3 Basil bernstein: teoriaa ja tutkimustrendejä
Tässä luvussa esitellään Basil Bernsteinin laajaa sosiologista teoriaa. 
Tarkoituksena on syventyä kielen koodityyppien merkitykseen ja hyödynnet-
tävyyteen käsitteellisellä ja myös yksilön ajattelun tasolla esiintyvänä ilmiö-
nä. Luku on koostettu siten, että Bernsteinin teoreettisen näkökulman ke-
hittyminen ja muuntuminen vuosikymmenten varrella tulee esille. Otsik-
kotasolla käytetään vuosilukuja suuntaa-antavina indikaattoreina, joskin 
Bernstein kyllä hyödynsi aina kirjoituksissaan lähes koko tuotantoaan huo-
limatta senhetkisestä tutkimusintressistään. Vaikka tässä tutkimuksessa on 
käytetty kielen koodityyppien käsitettä, se kuului Bernsteinin teorian alku-
vaiheeseen ja muokkautui hänen myöhäisimmissä teksteissään keskusteluk-
si vertikaalisesta ja horisontaalisesta diskurssista. 
Bernsteinin teoreettisten sisältöjen käsittely alkaa siis kielen koodityyppien 
määrittelystä. Tämän jälkeen siirrytään esittelemään hänen ajatuksiaan ope-
tussuunnitelman tutkimuksesta ja sosiaalisen kontrollin (power relations) 
merkityksestä koulussa. Sitten käsitellään opetusdiskurssin merkitystä oppi-
miselle ja samalla esiintyvät juuri vertikaalisen ja horisontaalisen diskurssin 
käsitteet. Sen jälkeen Bernsteinin teoriaa ja ajatuksia esitellään älykkyysteo-
rian näkökulmasta. Myös kielellisen ilmaisun sukupuolten välisiin eroihin 
tehdään katsaus, joskin on todettava, että Bernsteinin hengessä tehty tutki-
mus ei useinkaan huomioi sukupuoliefektiä laisinkaan, lukuun ottamatta 
Madeleine Arnot’n nykyisiä tutkimuksellisia intressejä.
Myös tämän tutkimuksen positiota pohditaan suhteessa Bernsteinin näke-
myksiin. Kuten empiirinenkin osio tulee osoittamaan, tämä tutkimus on 
tehty tavalla, joka noudattaa osin bernsteinilaista perinnettä, mutta joka taas 
osin kuuluu soveltavaan ”post-bernsteinilaiseen” tutkimusgenreen. Teoria-
osuuden lopulla tuodaan esille myös koodityyppiteorian osakseen saamaa 
kritiikkiä ja Bernsteinin kommentteja siihen. Mielenkiintoista Bernstein-
kritiikissä on se, että huolimatta hänen teoriansa vahvasta kyseenalaistami-
sesta, hän on edelleen yksi lainatuimmista sosiologeista. Yksi tekijä tässä var-
maankin on se, että hänen teoriastaan riittää monipuolisia aineksia juuri 
sosiologisiin, sosiokulttuurisiin, koulutuspoliittisiin ja pedagogisiinkin 
tarkasteluihin.
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3.1 1970-luku: Kielen koodityypit ja sosiaalinen tausta
Bernsteinin tutkimuksellista otetta on pidetty sosiolingvistisenä, sillä se pi-
tää käsitteenä sisällään puhtaan lingvistiikan lisäksi mahdollisuuden käyttää 
myös muita tutkimuksellisia ja teoreettisia lähestymistapoja. Bernsteinin ta-
pauksessa näitä lähestymistapoja ovat sosiologiseen ja sosiaaliseen taustaan 
perustuva katsantokanta. Sosiolingvistisellä tutkimuskentällä voidaan katsoa 
olevan lähinnä kaksi tärkeää suuntausta: toinen keskittyy kommunikatiivi-
seen kompetenssiin, toinen taas keskustelun säännöstöihin ja normeihin, 
”puheyhteisöön”. Sosiolingvistiseen tutkimusotteeseen kuuluvat näin sosi-
aaliset ja kulttuurilliset tekijät, kuten myös asenteet, oletukset ja motivatio-
naaliset aspektit. (Ks. esim. Pride 1979.) 
Bernsteinin (1973) alkuperäisenä tutkimuksellisena ideana oli kartoittaa 
murteista riippumattomia eroja kielessä sekä selvittää kommunikaation so-
siaalista funktiota erilaisista sosiaalisista taustoista kotoisin olevien henki-
löiden välillä (ks. myös Davies 1976, 485). Bernstein (1973) totesi, että kom-
munikatiiviset erot tulevat esiin parhaiten ääripäiden sosioekonomisissa ryh-
missä (ks. myös Cooper 1998; sekä tässä tutkimuksessa vanhempien jaotte-
lu akateemisiin–ei-akateemisiin). Sosiaalinen jaottelu tehtiin Bernsteinin 
tutkimuksessa 70-luvulla vanhempien koulutuksen mukaan alempaan ja 
ylempään työväenluokkaan (upper and lower working class) sekä alempaan 
ja ylempään keskiluokkaan (middle class) (Bernstein 1973, 61). 
Bernsteinin (1973, 80, ks. myös 1975, 22) mukaan kielen koodi, joka on 
latentti, ei-näkyvä, ilmaisun tyyliä ja sisältöä säätelevä komponentti, muok-
kautuu kolmesta pääkohdasta, jotka esiintyvät yksinkertaistetun mallin mu-
kaan kahden henkilön viestiessä keskenään. Tähän tapahtumaan liittyvät 1) 
orientaatio, jolla tarkoitetaan valmiutta ottaa vastaan puhuttuja signaaleja, 
2) assosiaatio, joka tulee keskusteltavasta asiasta signaalien käsittelyn myötä, 
ja lopulta 3) signaalien organisointi ja yhdistely, jotta voidaan muodostaa 
vastaus aiemmin sanottuun asiaan. Bernsteinin (1973) mukaan puhe on näin 
toimintaa orientoiva ja säätelevä järjestelmä.
Seuraavassa kuviossa (kuvio 2) esitellään Bernsteinin teoriaa noudattaen sel-
laiset viestintätapahtumassa esille tulevat seikat, jotka vaikuttavat viestin muo-
toon ja samalla kielen koodityypin ilmitulemiseen. Bernstein (2000, 26) 
esittää kiintoisan, myös seuraavaan kuvioon liittyvän, määrittelyn teokses-
saan. Siinä hän käyttää ilmausta, jonka mukaan (seuraavassa välttämätöntä 
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lähes suoraa käännöstä) tarkoituksen (meaning) potentiaali on olemassa kie-
lellisen operaattorin (device) ulkopuolella. Kyseinen merkityspotentiaali 
käynnistää kielellisen operaattorin, jolloin syntyy kommunikaatiota. 
Kommunikaatiosta puolestaan saadaan palautetta tämän ilmaisun kautta 
muotoutuneesta merkityksestä, joko rajoittuneessa (restricted) tai laajentu-
neessa (enhanced, huom. ei elaborated) muodossa. 
(mukaillen, Bernstein 1973)
Kuvio 2. Verbaalinen orientoituminen viestimistilanteessa
Kielen koodityypin käyttäminen eri tilanteissa perustuu siis yksilön kykyyn 
suunnitella verbaalista toimintaansa sekä kykyyn orientoitua kommunikoin-
tiin tilanteen edellyttämällä tavalla. Kielen koodityypin pohjan muodostu-
misessa ovat mukana myös kulttuurinen ja sosiaalinen tausta sekä niistä joh-
tuva yksilöllinen tai yhteisöllinenkin todellisuuden tulkinta, ymmärrys ja 
jaettavuus (Bernstein 1973). Bernsteinin (1995a) mukaan kielen koodi on 
taustalla valikoitaessa ja yhdisteltäessä kuhunkin tilanteeseen sopivia tarkoit-
teita ja ilmaisutapoja sekä niistä mieleen tulevia konteksteja. Kyseessä on siis 
antropologinen näkökulma siihen, että erilaiset sosiokulttuuriset olo-
suhteet tuottavat erilaisia kieleen heijastuvia prioriteettieroja (Edwards 
2002, 528).
Bernsteinin (1973, 76) mukaan kielen koodityyppejä on periaatteessa kak-
si: rajoittunut, suppea (restricted) sekä erittelevä, laaja (elaborated). 
Koodityyppi on Bernsteinin teorian mukaan se kommunikoinnin tapa, jol-
la henkilö heijastaa sosiaalisen taustansa mukaista kielenkäyttöä ja asenteita 
(Bernstein 1973, 81.) Tässä tutkimuksessa kuitenkin huomioidaan myös kie-
Henkilöiden erilaiset sosiaaliset taustat
puhuja            kuulija
Erilaiset kulttuurisen todellisuuden 
tulkinnat, ymmärrys ja jaettavuus
Erot kielen muodoissa (=kielen koodityypit) 
- ääntämys (murteita ei huomioida)
- sanavalinnat, ilmaisu
- symbolien ja metaforien käyttö
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len koodityyppien ääripäiden väliin jäävä ”tila”, joka tulkitaan henkilön ky-
vyksi tai piirteeksi käyttää molempia koodityyppejä tilanteen mukaan, 
vaihtelevasti.
Elaboroituneen koodin käyttäjää Bernstein (1973, 77) kuvailee siten, että 
hänellä on taustansa ansiosta valittavanaan laajasta valikoimasta ilmaisullisia 
vaihtoehtoja viestintätapahtumassa. Tällöin laajan koodin käyttäjän tulevia 
viestejä ei voida kokonaan aavistaa ennakolta. Elaboroitunut koodi siis mak-
simoi yksilöllisen verbaalin suunnittelun ja kehittää sitä (ks. myös Gumperz 
1972, 205). 
Kun verbaalinen suunnittelu on huipussaan, päästään ilmaisussa hyvin 
eksplisiittiseen eli analyyttiseen tyyliin, kun taas rajoittuneen koodin käyt-
täjän ilmaisulle on ominaista ilmiön pinnallisempi kuvailevuus eli impli-
siittisyys (ks. myös Bernstein 1990, 103–104) sekä ilmaisun vaikeatulkintai-
suus ja epäyhtenäisyys (Edwards 1976, 83). Bernsteinin (1973, 78) mukaan 
elaboroituneen koodin käyttäjä myös kykenee mukauttamaan puheensa ja 
sanomansa sisällön kuulijoihinsa: hän ei siis pidä itsestäänselvyytenä sitä, 
että kaikki tietävät, mistä hän puhuu.
Rajoittuneen kielen koodin käyttäjän viestit ovat rakenteellisesti yksinker-
taisempia, stereotyyppisempiä ja ainakin sisällöllisesti ennalta aavistettavam-
pia kuin elaboroituneen koodin käyttäjän. Bernstein (1973, 77) toteaakin, 
että rajoittuneen koodin puhtain muoto on sellainen, jossa viestin koko sa-
nasto ja rakenne ovat täysin ennustettavissa. Bernstein kuitenkin huomioi, 
että tällaista hyvin rajoittunutta koodia käytetään ainoastaan esimerkiksi us-
konnollisissa tilaisuuksissa, joissa osanottajat tietävät etukäteen mitä seuraa-
vaksi sanotaan. Tällöin yksilöllinen verbaalinen suunnittelu on minimoi-
tua ja henkilö voi tuoda itseään ilmi esimerkiksi intonaatiolla ja ruumiin-
kielellä.
Esimerkkejä rajoittuneen koodin käyttötilanteista ovat myös ystävien seuras-
sa tapahtuva keskustelu, armeijan kieli tai avioparin keskustelu. Olennaisinta 
tällaisen rajoittuneen koodin käytössä on, että itsensä voi tuntea osaksi ryh-
mää, kun karsii oman verbaalisen suunnittelunsa mahdollisimman vähäi-
seksi. (Bernstein 1973, 77.)
Rajoittunut kielen koodi on sosiologisesta näkökulmasta partikularistista 
(suppeaa), sillä sen käyttäminen on alkuperäiseltä tarkoitukseltaan sosiaa-
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lista toimintaa; esimerkiksi ystävysten tavatessa kadulla vaihdetaan nopeasti 
kuulumiset ja sitten jatketaan matkaa. Puheen malli on rajoittuneenkin koo-
din käytön yhteydessä yleensä kuitenkin universalistinen (kokonaisvaltai-
nen), sillä vastaan tuleva sosiaalinen tilanne määrittää kulloinkin käytettä-
vän ilmaisun tyylin ja sisällön (Bernstein 1973).
3.2 1980-luku: Opetussuunnitelman analyysi ja sosiaalinen kontrolli
Näkymätön pedagogiikka ja symbolinen kontrolli kuuluvat Bernsteinin kou-
lumaailman käsitteistöön. Bernsteinin näkymättömän pedagogiikan ajatus-
ta hyödynsi myöhemmin Broady (1986), joskin hän käytti siitä käsitettä pii-
lo-opetussuunnitelma (ks. Penttinen 1999, 97) kuvaamaan koulun ja opet-
tajan luokkahuonetoiminnan ei-näkyviä asenteita, oletuksia ja odotuksia. 
Symboliseen kontrolliin (joka siis liittyy piilo-opetussuunnitelmaan) sisäl-
tyy esimerkiksi opettajan oppilaisiin kohdistama kontrolli, joka ei tule luo-
kassa esiin suoranaisena kurinpitona. Myös se, että lapsi sosiaalistuu sääte-
lemään vain näennäisesti omaa sosiaalista kanssakäymistään suhteessa opet-
tajaan ja luokkatovereihin, samoin kuin liikkeitään luokkahuoneessa, kuu-
luu piilo-opetussuunnitelmaan. 
Koska piilo-opetussuunnitelma rajoittaa oppilaan toimintaa, se vaikuttaa 
myös luokassa esiintyvään oppilas-oppilas-, oppilas-opettaja- ja opettaja-
oppilasdiskurssiin. Pedagoginen diskurssi voitaisiinkin katsoa vaihtelevasti 
elaboroituneen kielen koodityypin edustajaksi, koska se muuttuvista tilan-
teista (välituntitappelut, terroristihyökkäykset, joulujuhlat) johtuen poik-
keaa koulun (toivottavasta) ideologiasta: vapaasta, rikkaasta ajattelusta ja sen 
värikkäästä ilmi tuomisesta (vrt. Edwards 1987). Bernstein (1994, 175) mää-
rittelee luokan pedagogisen diskurssin ajoittaisen käskymuotoisuuden ja sen 
säätelyyn pyrkivät ominaisuudet kuitenkin vain väsyneen tai riehaantuneen 
luokan hallintayrityksiksi, kun pääosa vuorovaikutuksesta on kuitenkin 
elaboroitunutta.
Lapsen toimintaa sääteleviä ulkopuolisia voimasuhteita (power relations) 
käsittelee lisäksi Bernsteinin (1995, 134, ks. myös Willis 1977) toteamus sii-
tä, että työväenluokkaiset vanhemmat tuskin valmistavat lapsiaan kapinoi-
maan koulussa mutta he saattavat kehottaa lapsiaan tekemään, mitä opetta-
ja sanoo (vrt. Huspek 1994). Tällaisella ohjeistuksella on mitä luultavim-
min lapseen hänen ajatteluaan ja ilmaisuaan sekä tätä tutkimusta ajatellen 
myös tehtäväorientaatiota (ks. myös Grolnick & Kurowski 1999, 17) muok-
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kaava vaikutus. Toisaalta Willis (1977) on tuonut esille, että työläisperhees-
tä1 tulevien lasten ja opettajan välillä on selkeä jännite, joka on peräisin juu-
ri kodin arvoympäristöstä: opettajaan ei ehkä luoteta, jolloin syntyy erilai-
sia hankaluuksia. 
Vaikka sosiaalinen kontrolli on mukana kummassakin yhteisössä (kodissa ja 
koulussa), rajoittuneen koodin ympäristöstä kouluun tulevan lapsen on 
muutettava sosiaalista identiteettiään, koska koulun kulttuurinen ympäris-
tö eroaa hänen elinympäristöstään valtavasti. Elaboroituneen koodin ym-
päristöstä tuleva lapsi sen sijaan yleensä laajentaa entisestään sosiaalista iden-
titeettiään kouluympäristössä. (Bernstein 1973, 144; 1977, 116, 120–121.) 
Myös Daniels (2001, 160) viittaa kulttuurisokkiin, joka tulee esille etenkin 
sellaisen lapsen tullessa kotoa kouluun, joka kokee oppimisen vaikeaksi.
Opetussuunnitelman sisällön ja rakenteen erittelyn käsitteistöön ovat kuu-
luneet koodityyppiteorian yhteydessä 1970–luvulta asti myös hankalasti mää-
riteltävissä olevat luokittelu (classiﬁcation), jolla tarkoitetaan opetussuun-
nitelmia ja koulun toimintaa suunnitelmien tulkitsijana, sekä rajaaminen 
(framing), joka sisältää opetuskäytännöt: pedagogisen vuorovaikutuksen ta-
sot ja opetuksellisen aineksen sisällön. Rajaaminen on voimakasta silloin, 
kuin myös arviointikriteerit eri oppiaineissa on tehty oppijoille selväksi. 
Nämä kaksi komponenttia säätelevät ja muuntelevat koodin ilmituloa (rea-
lisation) puheen muodoissa ja sisällöissä. (Bernstein 1994, 173–174.) 
Luokittelun ja rajaamisen käsitteiden käyttö on kuitenkin vaihdellut Bern-
steinin (2000, 101–103) mukaan. 
Bernsteinin mukaan opetussuunnitelmat voidaan jakaa kolmeen päätyyp-
piin: 1) selkeästi oppiainerajoja noudattaviin, 2) sellaisiin, joissa oppiaine-
rajoja ja pedagogisia käytänteitä ei määritetä tarkasti ja 3) sekamuotoisiin. 
Morais’n (2002, 560) mukaan sellainen oppimisympäristö on tehokkain, 
jossa sekä luokittelu että rajaaminen ovat ”heikkoja”. Tällä siis tarkoitetaan 
sitä, että opetus on parhaimmillaan, kun päästään oppiainesisältöjä yhdis-
tävälle tasolle ja kun opetus on vahvasti vuorovaikutuksellista ja oppijat tie-
tävät, mitä heiltä odotetaan. Hän esittelee kuitenkin tutkimustuloksiaan, 
joiden mukaan myös ”sekamuotoisten” pedagogisten käytänteidenkin mal-
lia noudattavien koulujen oppilaiden on mahdollista oppia tehokkaalla 
tavalla.
1 Huomaa julkaisun ajankohdasta johtuva sanavalinta; tässä tutkimuksessa käsitellään vanhempien
koulutustasoa.
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Bernsteinin jatko-opiskelijan Celia Jenkinsin (1989) kirjoitus lehdessä ni-
meltä ”The New Era” oli uraauurtava työ Brittiyhteiskunnassa vallalla ole-
van miehisen autoritaarisen koulutuspolitiikan haastajana. Bernstein (2000, 
111) toteaa kylläkin tästä artikkelista, että sen rooli ei missään tapauksessa ol-
lut poliittinen ja luokkayhteiskuntaa murtamaan pyrkivä vaan että sen tar-
koituksena oli tuottaa emansipaatiota sosialisaatioprosessin autoritäärisistä 
malleista. Arnot’n (2002, 587) mukaan tämä keskustelu naisnäkökulman 
tuomisesta koulutuspolitiikkaan jäi tuolloin hyvin laimeaksi, sillä vain 35 % 
tuon lehden kirjoittajista oli naisia.
3.3 1990-luku: Koulun pedagoginen diskurssi oppimisen
  edistäjänä ja rajoittajana
Tässä osuudessa eritellään Bernsteinin näkemyksiä opettajan ja oppilaiden 
välisen keskustelun laadun merkittävyydestä oppimisessa ja opetettavan asi-
an ymmärtämisessä siitä huolimatta, ettei koulun tai opetuksen diskurssiin 
olekaan keskitytty tämän tutkimuksen empiirisessä osassa. Pohdinnan kan-
nalta seuraavassa tulee kuitenkin relevantteja näkemyksiä esitellyksi.
Bernstein (1999) kehitteli jatkuvasti teoriaansa eteenpäin myös koulun nä-
kökulmasta. Luokkahuoneessa käytettävän opetuksellisen kielen muodosta 
hän käytti nimeä pedagoginen diskurssi, johon sisältyvät vertikaalinen ja ho-
risontaalinen dimensio. Horisontaalisella diskurssilla Bernstein tarkoittaa 
yleisen tiedon ja ”maalaisjärjen” käyttämistä opetuksessa, kun vertikaalinen 
diskurssi on sisällöltään tieteellisempää ja eksaktimpaa (ks. Bernstein & 
Solomon 1999, ks. myös Vygotskin määritelmät everyday- ja scientiﬁc -kä-
sitteistä). Koodityyppien määritelmiin sisällytettyinä horisontaalinen dis-
kurssi olisi verrattavissa suppeaan koodityyppiin kun vertikaalinen diskurs-
si taas vastaa laajaa koodityyppiä. Myös koodityypin määrittäminen muuttui 
lingvististen seikkojen tarkastelusta vuorovaikutustapahtuman tarkoitteisiin 
liittyvien (semanttisten) yksiköiden erittelyyn ja analysointiin (ks. Bernstein 
1994, 178).
Cooperin (1998, 512) mukaan pulmana oppilaalla, joka käyttää ajattelus-
saan suppeaa koodityyppiä muistuttavaa rakennetta koulussa etenkin mate-
matiikassa on se, että tällainen lapsi pyrkii ratkaisemaan pulmat konkretian
kautta tehtävänannon muodosta huolimatta. Lapsen on siis vaikea löytää oi-
kea konteksti, johon pulman voisi liittää. Niinpä hän etsii vastausta ensiksi 
tutusta kontekstista. Toisaalta hankaluudet ymmärtämisessä ja tehtävän rat-
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kaisussa voivat liittyä myös erityistä (matemaattista) käsitetietoa edellyttävi-
en relevanttien tiedonjyvästen poimimiseen (ks. Bernstein 1973; 2000).  
Huomioitava on myös, ettei lapsi välttämättä ymmärrä käsitteen sisältöä ja 
tarkoitusta, vaikka hän käyttäisikin sitä oikeassa yhteydessä. Siksi opettajien 
tulisikin kiinnittää huomiota matematiikan käsitteiden selventämiseen ja 
niiden oikein käyttämiseen (Raiker 2002, 45–46). Damazio (2001, 196) 
toteaa kuitenkin, että Vygotskin mukaan koulun tehtävä on opettaa asiat tie-
teellisten käsitejärjestelmien kautta niiden monipuolisuuden ja arkiajatte-
lua jäsentävien ominaisuuksien vuoksi. Tällä siis tarkoitetaan sitä, ettei ope-
tuksen tule liikaa nojautua pelkkään arkiajatteluun.
Labovin (1968b) mukaan Bernsteinin kriteerien mukaisesti rajoittuneen 
kielen koodityypin periaattein kommunikoivan henkilön kielellinen käyt-
täytyminen saattaa olla varsin luovaa, kun hän on omassa luonnollisessa ym-
päristössään. Tämä näkemys vahvistaa kielen koodityypin kontekstisidon-
naisuuden ja toisaalta ajatuksen, jonka mukaan yksilöillä on halutessaan pää-
sy molempien koodityyppien mukaiseen viestimiseen.
Bernstein (1994) toteaakin, että koska koulu luo opetustarkoituksessa oman 
merkitysten verkkonsa, tutkimuksen keinoin tulisi löytää ne latentit peri-
aatteet, joita koulun jokapäiväinen toiminta ilmentää ja jotka säätelevät kou-
lussa käytävää keskustelua. Daniels (1996, 64) onkin tutkinut opettajien ja 
oppilaiden välisen kommunikoinnin laadun vaihtelua sillä oletuksella että 
juuri koulun rakenteen ja organisaation varioidessa myös opetuksellisen 
kommunikaation taso vaihtelee.
Mielenkiintoiseksi tämän koulun efektin oppimisen edistäjänä ja rajoitta-
jana tekee juuri se, etteivät oppilaiden ja opettajien ja kouluhallinnon ta-
voitteet ja tarkoitteet välttämättä kohtaa: aiheutuu konﬂikti. Selventäen, kou-
lun kielen tarkoitusten omaksuminen ja ymmärtäminen ei kaikkien oppi-
laiden kohdalla ole itsestäänselvyys johtuen erilaisista päämääristä ”asiak-
kaan” ja ”palvelun tarjoajan” välillä. Bernstein (1975, 43–49) esitteleekin 
mielenkiintoisen, joskin harvoin lainatun jaottelun oppilaan ja opettajan 
rooleista ja niiden konﬂikteista luokkahuoneessa. 
Rooleja on viisi ja ne vaihtelevat välillä sitoutuneisuus (commitment) – vie-
raantuneisuus (alienation) ja niitä voidaan tarkastella suhteessa välineelli-
seen (instrumental) ja ilmaisulliseen (expressive) oppimis- tai opettamis-
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toimintaan. Bernstein (1975, 49) kiteyttää tämän typologisen roolieritte-
lynsä toteamukseen siitä, että koululla on merkittävä asema yhteiskunnan 
ulkoisten roolipaineiden välittäjänä ja yksittäistenkin oppilaiden roolien 
muokkaajana. Hän toteaa, että tämän vuoksi koulun tuleekin instituutiona 
kiinnittää huomiota tapaan, jolla se sosiaalistaa oppilaitaan yhteiskunnan 
tulevaisuuden toimijoiksi.
Daniels (1995, 525, 526) toteaa, että kielellissidonnaisen oppimisen nope-
us on yhteydessä mahdollisiin oppimisvaikeuksiin, jolloin koulun mak-
rostruktuuri vaikuttaa yksittäisen oppilaan mikrotason toimintaan. Oppilaan 
tulee siis koulussa hallita tekninen ja toisaalta asioiden abstrahointiakin edel-
lyttävä oppiainespesiﬁ sanasto, joten hänen tulee tunnistaa opettajan pu-
heesta kuhunkin aihepiiriin kuuluvat käsitteet ja myös itse käyttää niitä. 
Oppilaan kielellisen kompetenssin, ts. bourdieulaisittain muotoillun ling-
vistisen habituksen, tulee siis olla kongruentti koulun pedagogisen diskurs-
sin kanssa (Zevenbergen 2001, 202.) Daniels (1995) toteaa Foleyn (1991) 
tulkinnan nojalla, että tällaista oppiainespesiﬁn sanaston hallinnan tarkkai-
lua voidaan pitää yhtenä vygotskilaisena työkaluna. 
3.4 2000-luku: Bernstein pehmeän älykkyysteorian muokkaajana
Entwistle (1979, 30–34) kommentoi sosiaalisen statuksen ja koulutettavuu-
den yhteyttä ja toteaa sosiaalisella luokalla olevan suoran yhteyden koulu-
menestykseen. Lisäksi Crisholmin (1995, mukaillen) mukaan perheenjäse-
net pysyvät yleensä ammatillisesti ”samankaltaisilla poluilla” eli tietynlainen 
sosioekonominenkin jatkuvuus yleensä säilyy sukupolvien välillä perheissä. 
Sosiaalisen luokan hän määrittelee vanhempien ammatin ja tulojen perus-
teella. Myöskään Bernstein (1973) ei ainakaan kiellä näiden tekijöiden sa-
mansuuntaisuutta, joskin hän lähestyy koulumenestystä epäsuorasti perheen 
roolisysteemin, älykkyyden ja kielen koodityypin kautta (ks. myös Nash 2001, 
191; Daniels 2001, 196).
Bernsteinin koodityyppiteorian onkin katsottu olevan aikansa jälkivygotski-
laisia uranuurtajia pehmeämpien kompetenssiteorioiden piirissä (ks. esim. 
Nash 2001), joskin myös koodin käsitteen yhteys Bourdieun kielellisen ha-
bituksen käsitteeseen on osoitettu (Harker & May 1993). Nash (2001) to-
teaa, että Bernstein ja Vygotski lähestyivät oppimisen tason jakautumista sa-
malla tavoin: kielen ja ajattelun sosiaalisen omaksumisen kautta. Vygotskin 
teoria keskittyy kulttuurisesti eri tavoin jakautuvaan, koulun tunnistamaan 
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ja edellyttämään abstraktiin ajattelukykyyn, jonka erityiset kognitiiviset työ-
kalut (tools) mahdollistavat. Bernsteinin teoriassa taas on kyse erilaisten so-
sialisaatiomuotojen säätelemästä luokkasidonnaisesta puheen ja ajattelun 
jakautumisesta.
Vygotski on jaotellut Damazion (2001) mukaan käsitteet kahdenlaisiin ka-
tegorioihin: tieteellisiin ts. elaboroituneisiin ja toisaalta arkipäivän käsit-
teisiin. Elaboroitunut käsitteistö omaksutaan siis lähinnä koulussa, ja arki-
päivän käsitteiden pohja on sidoksissa niihin sosiaalisiin yhteisöihin, jotka 
ovat koulun ulkopuolisia. Vygotski (1989) on Damazion (2001, 196) mu-
kaan todennut institutionaalisen ja arkikäsitteen tärkeimmäksi eroksi sen, 
että arkikäsitteillä ei ole sellaisia loogisia systeemejä kuin tieteellisillä käsit-
teillä. Lisäksi arkikäsitteissä huomio kiinnittyy esineisiin ja asioihin (ob-
jects, huomaa yhtenevyys Bernsteinin suppean koodin käsitteeseen) niiden 
taustalla olevien tietoista järjestelyä vaativien rakennelmien sijaan. Tällöin 
arkipäiväisten käsitteiden pohjalta tehdyt päätelmät ovat sattumanvaraisia ja 
vaikeasti jäljiteltävissä olevia (Stetsenko 1999, 240), kun tieteelliset käsitteet 
opitaan järjestelmäpohjaisesti interaktiossa aikuisen tai vertaistoverin kans-
sa. Itse asiassa Vygotskin (1989) käsitteenmuodostuksen ja Bernsteinin (esim. 
1973) koodityyppien määritteet eivät juurikaan eroa toisistaan.2
Vygotskin ideana oppimisessa on, että käsitejärjestelmät muokkautuvat op-
pilaiden ollessa keskenään vuorovaikutuksessa koulun ulkopuolisten sosiaa-
listen ryhmien (kuten perheen) lisäksi. Bernsteinin lähtökohta sen sijaan 
on sosiaalisen luokan kielenkäyttötyyliin pohjaava teoria samalla alleviivaten 
työväenluokkaisen perheen rajoittuneen kommunikointirepertuaarin ja si-
tä kautta lapselle aiheutuvat pulmat koulun institutionaalisen ja elaboroitu-
neen koodityypin mukaisen kielen ymmärtämisessä.
Bernsteinin koodityyppiteorian ei-psykometrisen ideologian myötä sosiaa-
lisesti opittavan kielen hallinnan, samoin kuin koulun pedagogisen kielen 
tärkeyden korostaminen haastoi perimän mukanaan tuoman selityksen ”pe-
rinteisestä” älykkyyden kehittymisestä (Nash 2001, 190.) Bernstein otti näin 
epäsuorasti kantaa ajattelullisen kompetenssin sosiaalisesta siirtymästä muo-
katessaan kielen koodityyppien teoriaa. Pedagogiselta näkökulmalta käsitys 
siitä, että oppiminen ja älykkyyden kehittyminen edellyttävät sosiaalista toi-
mintaa ja vuorovaikutusta (ks. myös tämän tutkimuksen teoriaosuuden 2. 
pääjakso), on keskeinen.
2 Myös mm. Daniels (1995) on todennut Lurian ja Vygotskin merkityksen Basil Bernsteinin ajattelulle.
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3.5 Tytöt, pojat ja koodityyppi
Bernstein ei eritellyt sukupuolten välisiä eroja koodityyppejä määritelles-
sään (ks. myös Arnot 2002, 583), vaikka hänen 60-luvun tutkimuksensa 
keskittyikin työväenluokkaisten poikien välituntikeskusteluihin ja vaikka hä-
nen kirjoituksistaan onkin tulkittavissa vahva paternalistinen näkökulma val-
tasuhteiden ja arvojen jakautumiseen Brittiyhteiskunnassa. Arnot’n mukaan 
Bernsteinin tutkijaopiskelijat kuitenkin tarkensivatkin sukupuolinäkökul-
maa juuri sukupuolten välisten suhteiden sosiaalisesta reprodusoinnista ts. 
uusintamisesta yhteiskunnallisella tasolla. 
Lisäksi Arnot (2002, 583–584) toteaa, että Bernsteinin tutkimus yhdistää 
ainutlaatuisella tavalla käsitteellisessä viitekehyksessä juuri äitien, tyttärien 
ja opettajien aseman ja kokemukset. Samalla Bernsteinin asetelma toimii 
pohjana miesten ja naisten välisten roolien tarkastelussa myös pedagogises-
sa diskurssissa.
Danielsin sosiokulttuurinen ja toiminnan teoreettinen tutkimus (2001, 
152–154) käsitteleekin juuri tyttöjen ja poikien välisiä kielenkäytöllisiä ero-
ja luokkahuoneessa.  Hän lähestyy luokassa tapahtuvaa oppimista ja kielen-
käyttötilanteita maskuliinisuuden ja feminiinisyyden välittäjinä. Ideana tut-
kimuksessa oli saattaa ”powerful boy” ja oppijaroolien sekaannuksessa ole-
vat pojat sellaiseen asemaan, jossa he asettaisivat itsensä jatkossa oppijan roo-
liin koulun edellyttämällä tavalla.
Kokeiluun osallistui 12 koulua, joiden oppimistulokset varioivat sukupuo-
len ollessa merkitsevänä selittäjänä. Tutkimusdata kerättiin näissä kouluis-
sa etnograﬁsella periaatteella. Tämän lisäksi tietoa kerättiin myös koulun 
organisatorisesta rakenteesta sekä opettajien pedagogisista käsityksistä ja nii-
den suhteesta teorioihin ja uskomuksiin.
Daniels (2001, 153) toteaa oppilaiden yhteistyöhön kannustamisella olevan 
sukupuolten välisiä oppimiseroja pienentävä vaikutus. Opettajan ja koulun 
rooli on tässä kuitenkin olennainen: useat perinteikkäät työskentelymuo-
dot muuttuvat, kun sallitaan melko vapaamuotoinenkin, kuitenkin oppimi-
seen tähtäävä keskustelu. Toisaalta, Danielsin mukaan sosiaalisen luokan 
merkitys näiden erojen vahvistajana todentui. Tällöin siis pedagogisten, lä-
hinnä poikiin suunnattavien interventioiden, tulisi keskittyä ryhmien komp-
leksisiin sisäisiin ja ryhmien välisiin eroihin. Pojille opetettiinkin tämän 
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projektin yhteydessä yhteistyötaitoja sekä muita, vapaaehtoisia tapoja pur-
kaa maskuliinisuuttaan kilpailun ja häiriköinnin sijaan. Yhteistyötaitojen 
opettamiseen sisältyi neuvottelutaitojen, kuuntelemisen sekä jakamisen har-
joittelua. Kuitenkin Daniels (2001, 154) toteaa tarpeen vielä tarkemmalle 
kouluetnograﬁselle tutkimukselle, jotta todelliset ’koulu’ -nimisen insti-
tutionaalisen yksikön efektit oppimista välittävänä laitoksena saadaan 
selville.
Thorlindsson (1987) on Bernsteinin koodityyppiteoriaan nojaavassa tutki-
muksessaan (N = 338 15-vuotiasta) eritellyt sukupuoliefektiä Islannissa. Hän 
laati polkuanalyysimalleja, joihin sisällytettiin sosiaalisen luokan, perheen 
vuorovaikutuksen, älykkyyden, koulumenestyksen ja lingvistisen elaboraati-
on indikaattoreita. Koehenkilöt kirjoittivat hänen tutkimuksessaan esseen 
annetusta kuvasta. Merkitseviä sukupuolisidonnaisia eroja ei löytynyt eikä 
kielellinen elaboraatio ollut yhteydessä mihinkään muuhun päämuuttujaan. 
Thorlindssonin tutkimukseen palataan vielä, sillä se on tämän tutkimuksen 
asetelmaa lähinnä muistuttava ja siksi mielenkiintoinen.
Suomessa Rasku-Puttonen (1981, 1987) on tutkinut lapsen sukupuolen ja 
vanhempien koulutuksen vaikutusta heidän kommunikointiinsa. Aiemmassa 
tutkimuksessaan (1981, N = 40) hän keskittyi yleisopetuksen ensimmäisen 
luokan lasten ja heidän vanhempiensa kommunikointiin. Vertailukohtina 
olivat kielellinen ja ei-kielellinen kommunikaatio. Eroja ei, yllättävää kyl-
lä, löytynyt koulutustaustaan nähden nonverbaalissa ilmaisussa, tavanomai-
sessa puheessa eikä emotionaalisten vivahteiden esiintymisessä. 
Vanhempien koulutus kyllä näytti vaikuttavan lasten kielellisen kommuni-
koinnin vanhempien antamien toimintaohjeiden tarkkuuteen, niiden kont-
rollointiin sekä vastavuoroiseen puhumiseen. Erot kommunikoinnissa tu-
livat kaiken kaikkiaan otoksessa enemmän esiin sukupuolen kuin koulutus-
taustan mukaan. Vuoden 1987 tutkimuksessaan Rasku-Puttonen päätyi hy-
vin samankaltaisiin tuloksiin: vanhempien koulutuksella tai sukupuolella ei 
ollut yhteyttä vanhemman ja lapsen väliseen kommunikaatioon.
3.6 Tämän tutkimuksen yhteys Bernsteinin teoriaan
Tässä tutkimuksessa oletetaan, että vanhempien koulutustausta on yhteydes-
sä kotona käytettävään kieleen, sillä esimerkiksi Edwards (2002, 533) tote-
aa, että sosiaalinen tausta toimii juuri lasten kokemusten suodattajana ja 
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määrittäjänä ja sitä kautta suppean tai laajan koodityypin siirtäjänä. Suppeaan 
koodityyppiin liittyy hänen mukaansa pysähtyminen (vrt. Ziehen regressio-
intressi) ja laajaan koodityyppiin eteenpäin pyrkiminen (vrt. Ziehen prog-
ressiointressi). Suomessa sosioekonominen tausta ei tule kielen muodoissa 
samalla tavalla esiin kuin brittiläisessä yhteiskunnassa. Siksi tässä tutkimuk-
sessa käytetäänkin vanhempien koulutusta taustatekijänä lasten koulun in-
stitutionaalisen kielen omaksumis- ja käyttömotivaatiota ilmentävän tehtä-
väorientaation muokkautumisessa ja sitä kautta matematiikan taitojen hal-
linnassa ja niiden kehittymisessä.
Tämän tutkimuksen ajankohtien valinta on mielenkiintoinen: koehenkilöt 
olivat tutkimusprosessin alkaessa juuri aloittaneet ensimmäisen luokan. Näin 
ollen voisi olettaa, ettei koulussa käytettävä elaboroitunut diskurssi vielä ole 
toiminut oppilaiden ilmaisua valikoivana ja rajoittavana tekijänä toisin kuin 
tutkimusprosessin viimeisessä vaiheessa, oppilaiden käydessä koulua toisen 
luokan keväällä. 
Tärkeä näkökulma kielen koodityyppiteoriaan löytyy Gilesin ja Poweslandin 
(1975, 19–20) teoksesta, jossa he toteavat mm. Hermanin (1961) ajatusten 
mukaisesti kielen koodin valinnan liittyvän myös henkilön motiiveihin ja 
sosiaalis-verbaalisiin asenteisiin. Edellisen perusteella siis tämänkin tutki-
muksen yhden osa-alueen, tehtäväorientaation, voidaan katsoa eräällä 
tavalla ohjaavan kielen koodityypin valintaa tarinankerrontatilanteessa. 
Mahdollisesti myös kodin kulttuuriin liittyvä ”koodiuskollisuus” (ks. Giles 
& Powesland 1975, 19) saattaa toimia yhtenä tehtäväorientaatiota ja koulun 
institutionaalisen kielen käytön omaksumista edistävänä tai rajoittavana te-
kijänä. Myös Minick ja muut (1993) ovat todenneet, että ajattelun eri muo-
dot sisältävät niin motiiveihin kuin arvoihin ja tavoitteisiinkin sidoksissa 
olevia sosiaalisen toiminnan muotoja. Edeltävällä tarkoitetaan sitä, että kie-
lelliseen ilmaisuun vaikuttavat henkilön kompetenssin lisäksi myös tilanne-
tekijät sekä motivaatio.
Tätä tutkimusta varten on hyödynnetty aiempaa ”bernsteinilaista” tutkimus-
ta siten, että kielellistä ilmaisua mitataan mittarilla, joka koostuu Bernsteinin 
omien empiiristen kokeilujen, sekä toisaalta Airi Hautamäen väitöskirjas-
saan käyttämään kielen koodityypin luokittelurunkoon. Bernsteinin käsit-
teiden operationalisoiminen on kaiken kaikkiaan hyvin haastava tehtävä, sil-
lä hänen teoriansa on todella monisyinen. Usein Bernsteinin teoriaan no-
jaava tutkimus onkin pitkälti laadullista, tulkitsevaa. Tämä tutkimus on kui-
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tenkin kvantitatiivinen ja tämän vuoksi tehtiin jälleen yksi ratkaisu kielelli-
sen ilmaisun mittaria laadittaessa (ks. tarkemmin menetelmäosuus).  
Tätä tutkimusta ajatellen tehtiin lisäksi ratkaiseva muutos Bernsteinin teo-
riaan nähden: tässä tutkimuksessa ei kiinnitetä huomiota alimman koulutus-
tason (ts. Bernsteinin teoriassa sosiaaliluokan) vanhempien selitysosuuksiin 
lasten matemaattisten taitojen suhteen vaan jaottelu tehdään akateemisiin 
vs. ei-akateemisiin vanhempiin. Näin siis tutkittavana asiana on se, johta-
vatko isän ja äidin korkea koulutus lapsen vahvaan motivoituneisuuteen, laa-
jaan kielen koodityyppiin ja hyviin matemaattisiin taitoihin. Myös Power ja 
Whitty ovat tehneet vastaavanlaista tutkimusta: he puhuvatkin ”destined to 
success” -kohortista ja Bernsteinin teorian suhteuttamisesta keskiluokkai-
suuteen.
3.7 Kriittisiä näkökulmia Bernsteinin empiirisiin ja
  teoreettisiin kannanottoihin
  3.7.1 Empiirisen tutkimuksen haasteellisuudesta
Robinsonin (1978) ohella monet muut (esim. Edwards 1987; Thorlindsson 
1987) ovat yrittäneet laatia samantyyppisiä tutkimusasetelmia kuin Bernstein. 
Tutkijat ovat kuitenkin lähes poikkeuksetta törmänneet kielen koodityyppi-
en teorian monimutkaisuuteen ja tulkintojen teon vaikeuteen (Edwards 
1987). Myös Bernsteinin oma alkuperäisdata oli pulmallisessa muodossa 
tulkintojen teon suhteen, sillä tietoa kielen koodityypistä kerättiin paljolti 
60- ja 70-luvuilla kyselyin ja haastatteluin, eikä tällöin saatu materiaalia 
luonnollisen kielen käytöstä (Hasan 2002, 538). 
Toisaalta, kielellisen ilmaisun (koodityyppien) tutkimuksen ydin on se, et-
tä tarkastellaan sitä, minkä tyylin tutkimuksen kohde (koehenkilö) missäkin 
yhteydessä valitsee. Tutkijana sen sijaan hankalaa on tiedostaa ja päättää se, 
kuinka missäkin yhteydessä tulisi viestiä. Tästä syystä oikeastaan kielellisen 
elaboraation tason määrittäminen onkin aina tutkijan vastuulla: tulkinnat 
riippuvat siitä, kuinka henkilön missäkin tilanteessa halutaan tai oletetaan vies-
tivän. Esimerkiksi tässä tutkimuksessa koehenkilöt kertovat ensimmäisellä 
mittauskerralla tarinan kuvasarjasta, jonka voidaan katsoa kuuluvan mieli-
kuvitusta hyödyntävään kontekstiin. Tällöin pisteityskriteeri on eri kuin sel-
laisessa kontekstissa, jossa edellytetään faktatietojen osaamista. 
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Tutkimuksen menetelmäosiossa syvennytään tarkasti erittelemään koodi-
tyyppimittarin pisteityskriteereitä ja tulkintoja. Tämä asettaa kielellisen il-
maisun tason määrittämisen mielenkiintoiselle kentälle: tutkijana on teh-
tävä subjektiivisia päätelmiä henkilön kielellisestä viestinnästä suhteessa koo-
dityyppimittarin rakenteeseen. Kun kyseessä on kvantitatiivinen eikä kvali-
tatiivinen tutkimus, joudutaan mahdollisesti myös metodisiin ratkaisuihin 
(korjauskerrointen käyttö), joiden luotettavuus perustuu lähinnä tutkijan 
perehtyneisyyteen ja tutkimusaineiston tuntemiseen.
Kuten jo äskeisessä osuudessa (3.6) mainittiin, Bernsteinin teoriaa nou-
datteleva tutkimus on usein ollut luonteeltaan laadullista ja paljolti teoreet-
tistakin (ja koulutuspoliittista) pohdintaa (ks. esim. Arnot 2002; Daniels 
1995; Hasan 2002; Morais 2002; Power & Whitty 2002; Sadovnik 2000). 
Bernstein-henkistä tutkimusta onkin tehty lähinnä Englannissa (ja jonkin 
verran muualla Euroopassa, kuten Portugalissa), Etelä-Afrikassa ja Austra-
liassa: maissa, joiden yhteiskunnallinen rakenne vastaa pitkälti britti-
yhteiskuntaa.
Aiempaa Bernsteinin teoriaa noudattavaa kvantitatiivisen tutkimusperin-
teen mukaista tutkimusta on vähän. Harvoista saatavilla olevista kvantitatii-
visista tutkimuksista (ks. esim. Hautamäki 1987; Thorlindsson 1987) on tul-
kittavissa se, ettei Bernsteinin teoriaa kielen muotojen eroista (koodityypit) 
voi vakaalla tavalla operationalisoida. Tällä vakaudella viitataan siihen, että 
jonkinlaisen standardoidun kielen koodityyppimittarin laatiminen taitaa 
olla mahdotonta. 
Suurin ongelma operationalisoinnissa nytkin käsiteltävää tutkimusta ajatel-
len on ollut se, että Bernsteinin käsite- ja ajatusmaailma on sosiologinen ja 
nyt tehdään mittaavaa, vertailevaa kompetenssitutkimusta. Tällöin ollaan te-
kemisissä kahden teoreettisen maailman kanssa: tulkintoja tekevän: herme-
neuttisen ja toisaalta psykometrisen. Sosiologeille on tällöin tehtävä se myön-
nytys, että vaikka kielellistä ilmaisua ei bernsteinilaisittain voitaisikaan em-
piirisesti suoraan mitata, se ei tarkoita sitä, etteikö ilmiötä nimeltä ”koodi-
tyypit” tai ”lingvistinen elaboraatio” olisi olemassa. Syyn koodityypin ts. kie-
lellisen ilmaisun tason mitattavuuden ”huojuntaan” täytyy silloin löytyä 
mittavälineestä ja toisaalta siitä tavasta, jolla kyseistä ilmiötä on teoreettisel-
la tasolla kuvailtu.
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Toisin sanoen, muunnettaessa Bernsteinin käsitteitä ja teoreettisia huomi-
oita mitattavaan muotoon, tehdään väkisinkin teorian yliyksinkertaistuksia 
sillä seurauksella, että mitataankin lopulta ainakin osittain jotakin muuta, 
kuin mitä Bernstein on tarkoittanut. Huomioitakoon vielä eräs mielenkiin-
toinen seikka: kaikki empiiriset tutkimukset, jotka ovat olleet luonteeltaan 
kvantitatiivisia, on toteutettu toisistaan poikkeavalla tavalla ja siksi Bernsteinin 
teorian empiirisen toimimattomuuden huomioita ei voi tässä sellaisenaan 
puoltaa.
Thorlindsson mittasi islantilaisten 15-vuotiaiden lingvististä elaboraatiota 
(kielen koodityyppi jatkuvan muuttujan muodossa) siten, että oppilaat kir-
joittivat heille näytetystä kuvasta tarinan. Thorlindsson itse (1987, 695) väit-
tää tutkimuksensa noudattavan tarkkaan Bernsteinin kaavaa ”lingvistisen ela-
boraation” määrittämisessä, mutta näin ei kuitenkaan ole. Bernstein nimit-
täin käytti kyllä kuvasarjojakin empiirisissä tutkimuksissaan, mutta tarinat 
kerrottiin yleensä suullisesti. Kirjoitetun ja puhutun kielen muodot eroa-
vat varmasti toisistaan. Tämä johtaa taas siihen päätelmään, että Thorlinds-
soninkin olisi pitänyt käyttää useampia konteksteja kielellisen elaboraation 
tasoa määrittäessään. Tämä kielellisen elaboraation indeksi ei Thorlindssonin 
tutkimuksessa ollut yhteydessä muihin päämuuttujiin. Toisaalta Thorlinds-
sonin tutkimus vahvisti Bernsteinin oletuksen siitä, että sosiaalisella taus-
talla on yhteys perheen vuorovaikutukseen, lapsen yleiseen koulumenestyk-
seen, sekä ei-verbaaliseen älykkyyteen.
  3.7.2 Teoreettisten tulkintojen pulmia ja Bernsteinin vastauksia
   kritiikkiin
Huspek (1995, 128–129, 132) on todennut ymmärtävänsä teoreettisella ta-
solla koodityyppien vallankäytöllisen (power) puolen eri tavoin kuin 
Bernstein. Hänen mukaansa ensinnäkin alemman sosiaalisen statuksen hen-
kilöiden kommunikaatio olisi katsottava vastustavaksi ja reproduktiiviseksi 
eikä pelkästään reproduktiiviseksi eli toistavasti esiintyväksi. Tällä vastusta-
misella tarkoitetaan esimerkiksi sitä, että koulussa ”työväenluokkaiset” lap-
set eivät halua omaksua sääntöjä ja normeja sellaisinaan johtuen heidän taus-
tastaan. Bernsteinin teoriassa yhteiskuntaluokkasidonnainen vallankäyttö 
on yksisuuntaista – ylhäältä alaspäin, kun taas Huspekin mukaan kyseessä on 
kaksisuuntainen ilmiö – lisänä alempien luokkien vastustus. Näin ollen lap-
setkin oppisivat kaksi kielen koodityyppiä käyttötarkoituksineen huolimatta 
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perheensä statuksesta – toinen asia on sitten se, kumpaa he missäkin tilan-
teessa käyttävät. 
Lisäksi Huspek (1995) painottaa, ettei Bernstein ole huomioinut mahdol-
lista vapauttavaa (emancipatory) ominaisuutta, joka sisältyy rajoittuneeseen 
(suppeaan) kielen koodityyppiin. Tällä vapauttavalla aspektilla hän tarkoit-
taa ihmisten väliseen (kielelliseen) kanssakäymiseen liittyviä sallivampia asen-
teita ja empaattisempia tunteita. Tulkittaessa ”ylempien” luokkien kielellis-
tä ilmaisua, se voidaan Huspekin mukaan todeta dominoivaksi ja kontrol-
loivaksi kun ”alempien” luokkien kieli taas on tulkittavissa solidaariseksi ja 
sietäväksi.  Bernstein (1995a, 134) kuitenkin huomauttaa, että koodityyp-
pien rooli yhteiskunnallisten luokkaerojen vastakkainasettelussa juuri tuot-
taa sosiaaliset mahdollisuudet sille. Hän toteaa lisäksi: ”Whether these oppositions 
are reproductive or emancipatory is another matter”, eikä hän halua puuttua tähän kes-
kusteluun sen enempää.
Bernsteinin teoria on useissa yhteyksissä tulkittu deterministiseksi. Bernstein 
(1995b, 5) kuitenkin kumoaa aiemmat tulkinnat teoriansa piagetlaisesta ge-
neettisestä strukturalismista (vrt. Harker & May 1993). Perusideana näillä 
Bernsteinin teorian tiukoilla tulkinnoilla on ollut se, että jos sosiaalistuu 
käyttämään pääosin rajoittunutta koodityyppiä, siitä koituu harmia kouluun 
mentäessä. Bernsteinin mukaanhan henkilön yhteiskunnallisen statuksen 
heikkoudet näkyvät juuri rajoittuneessa kielen koodityypissä. Esimerkiksi 
Dittmar (1976) ja Edwards (1976) pitävätkin sangen rohkeana tätä kielen 
pinnallisen muodon tulkintaa sosiaalisen haitan aiheuttajana ja Bourdieu 
(1991) peräänkuuluttaa koodityypin muokkautumisen mekanismin tarkem-
paa erittelyä. Tämän mekanismin selvittäminen voisi olla eräs avain myös 
tulevaisuuden yrityksille muodostaa kielen koodityyppiä validisti mittaava 
mittari.
Edwards on tulkinnut Bernsteinin pedagogisen diskurssin osuutta koodi-
tyyppiteoriassa siten, että koulussa käytettävä diskurssi olisi suppeaa valmii-
den opetussuunnitelmien ja opetuksellisten sisältöjen vuoksi ja toisaalta sik-
si, ettei koulussa sallita tiedon kyseenalaistamista. Bernstein (1994) kuiten-
kin kumoaa tämän väitteen ja toteaa, että Edwards ymmärtää koodin käsit-
teen hänen määritelmäänsä nähden poikkeavalla tavalla. Bernsteinin (1994, 
173) mukaan koodityyppien määritettä ei saa erottaa luokittelun ja rajaami-
sen arvoista, jotka säätelevät koodien ilmituloa. Lisäksi hän toteaa, että luo-
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kittelu ja rajaaminen on taas tulkittava näistä ilmitulosäännöstöistä käsin, 
koska ne taas vaikuttavat opettaja-oppilas -vuorovaikutukseen.
Bernsteinin (1973, 143–145) mukaan yhteisön suhteet ja perheen kommu-
nikatiivinen roolisysteemi, joko avoin tai sulkeutunut, määrää pitkälti yksi-
lön kommunikointityylin. Avoimen roolisysteemin perheessä kommuni-
kointi on joustavaa ja yksilöllistä, kun suljetun roolisysteemin perheessä jä-
senten väliset statukset määräävät kommunikoinnin säännöt. Schwartz (1996, 
503) on tutkinut Durkheimin teorian paikkansapitävyyttä perheen kulttuu-
rin ja sittemmin Bernsteinin käsitteen mukaisesti roolisysteemien pysyvyy-
destä ja periytyvyydestä. Durkheimin mukaan yhteiskunnallisen eli ”laajen-
netun perheen” traditiot ja tavat, kuten myös normit ja uskonnolliset usko-
muksetkin, määräävät ihmisten interaktiotyylin oman perheen parissa (ks. 
myös Davies 1976, 26). Thorlindsson (1987, 698) kuitenkin toteaa, että 
edellä mainittu kaksijakoisuus on ehkäpä liian suppeaa Bernsteinin teorian 
tulkintaa, sillä tilanteiden muuttuessa varmasti perheen kommunikointityy-
likin vaihtelee.
Basil Bernstein (1924–2000) vaali uraauurtavaa sosiokulttuurista ja sosio-
lingvististäkin tutkimusperinnettä huolimatta melkoisesta osakseen saamas-
taan kritiikistä (esim. juuri tässäkin esiteltyä tiukkasävyistä vuoropuhelua 
vuonna 1994 A. D. Edwardsin tai 1995 British Journal of Sociologyn pals-
toilla Michael Huspekin kanssa). Bernstein (1994, 175) katsoo työnsä kui-
tenkin olleen tärkeässä osassa pedagogisten käytänteiden ( = opetus) ja nii-
den aikaansaamaa osaamista (acquisition) käsittelevän kielen luomisessa. 
Kaiken kaikkiaan Bernstein suhtautui kritiikin antajiinsa parhaansa mukaan 
kumoten melko systemaattisesti seikat, jotka hänen teoriastaan nostettiin 
esille.
Bernsteinin seuraajat (mm. Arnot, Daniels & Whitty) eivät ole luopuneet 
näkökulmistaan, vaikka luonnollisesti tutkimuksellinen kiinnekohta on hie-
man muuttunutkin ja laajentunut käsittelemään juuri luokkahuoneessa käy-
tävää opetuksellista diskurssia, toisaalta opetusta säätelevää makrotasonkin 
säännöstöä ts. koulujärjestelmää ja sen vaikutuksia oppimiseen. Myös juuri 
Arnot’n viimeaikaiset, feministiseen näkökulmaan pohjaavat kirjoitukset, 
ovat osoitus Bernsteinin teorian käyttökelpoisuudesta värikkäänä tulkinta-
välineenä.
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Seuraavassa teoriaosuudessa käsitellään number sensea (tässä tutkimuksessa 
käännetty lukutajuksi) käsitteenä, jonka jälkeen siirrytään matemaattisten 
taitojen kehityksen esittelyyn lähinnä Piaget’n matemaattisen ajattelun ke-
hityksen teoriaan perustuvan Utrechtin lukukäsitetestin osioita mukaillen. 
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4 Number sense ja Utrechtin lukukäsitetesti Piaget’n
 matemaattisen ajattelun kehityksen teorian   
 laajennuksena
Tässä jaksossa käsitellään ensiksi lukutajua (number sense) käsitteenä. 
Lukutajun käsitteen esittely on tärkeää, koska UNT-testin sekä tässä tutki-
muksessa käytettävien muidenkin mittareiden voidaan tulkita mittaavan osin 
juuri tätä matemaattisen ajattelun tärkeää perusrakennetta. Lukukäsitteen 
erittelyn jälkeen siirrytään UNT-testin taustaperiaatteiden käsittelyyn. UNT 
on lukukäsitetesti, joka perustuu Piaget’n matemaattisen ajattelun kehityk-
sen teoriaan, mutta jossa on otettu huomioon Piaget’n teoriaan ja tutki-
musasetelmiin kohdistuva kritiikki. 
4.1 Number sense käsitteenä
Kirjallisuudessa tai tieteellisissä artikkeleissa tapaa lukutajun käsitettä vielä 
suhteellisen harvoin, vaikka se on matemaattisen ajattelun ominaisuus, jo-
ka on varmasti ollut universaalisti ”aina” olemassa. Seuraavassa osuudessa 
perehdytään lyhyehkösti itse käsitteeseen samoin kuin myös rinnakkaister-
minologiaan, jotta jäsennettäisiin sitä aluetta, jolle number sense käsittee-
nä sijoittuu. Kunkin tutkijan taustateoreettinen asetelma yleensä ratkaisee 
käytettävät käsitteet. Tämän tutkimuksen sisällössä number sensen paikka on 
kuitenkin selkeä ja perusteltu – ollaanhan tekemisissä sellaisten testien ja 
mittareiden kanssa, jotka ovat luonteeltaan osin juuri lukutajua vastaavia. 
Tällaisten ”uusien” käsitteiden suomentaminen vaatii muutakin kuin sana-
kirjan, jotta niiden koko sisältö tulisi kiteytetyksi järkevään muotoon. 
Käsitettä ’number sense’ ei tule suoraan suomentaa numerotajuksi, sillä se 
sisältää myös muuta kuin numeroiden käsitteellisen ymmärtämisen (ks. myös 
Carey 2001). Number-sanahan tarkoittaa myös määrää. Lisäksi Dehaene 
(1997, esim. 42) käyttää termiä ’number’ vaihtelevasti numeron ja määrän 
tarkoituksessa. ’Sense’ taas viittaa tässä kontekstissa ihmisen matemaattisen 
ajattelun kehittymiseen pitkälti vaikuttaneeseen ja edelleen vaikuttavaan ais-
tipohjaiseen (kosketus, visuaalinen) tajuun, tuntuun tai vainuun (ks. Rekiaro 
& Robinson 1994, 1238), joka sisältää kyvyn arvioida määrää jne. (ks. 
Dehaene 1997, 139.) 
Toisen näkökulman sense-käsitteen ymmärtämiseen tuo Vygotskin (1987, 
276) erittely ”sanatajusta”, word sensestä, joka on ikään kuin saman akselin 
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toisessa päässä olevan tarkoituksen, meaning, rinnakkaiskäsite. Word sense on 
Vygotskin (1987) mukaan dynaaminen ja kompleksinen psykologisten seik-
kojen aggregaatti, joka muodostuu maailman ”kokemisen” tuloksena. Näin 
ollen, sovellettaessa edeltävä lukutajuun, siinä on kyse varsinaiseen vygots-
kilaiseen ”käsitteeseen” verrattuna matemaattisen ”esiymmärryksen” tasos-
ta. Tarkoitus (meaning) puolestaan olisi rinnastettavissa käsitteeseen tai kä-
sitykseen, concept. Esimerkiksi Fodor (1998, 23–29) määrittelee käsitteet 
teoksensa ei-ﬁlosoﬁsessa osuudessa mentaalisiksi yksiköiksi ja kategorioik-
si, jotka ovat mentaalisten representaatioiden ja ajatusten ”rakenneosia”. 
Lisäksi Fodor (1998) toteaa, että käsitteet ovat suurimmaksi osaksi opittavia 
ja tästä syystä myös julkisia ja yleisiä, koska ne ovat peräisin aiemmilta 
”yhteisöiltä”.
Myös käsitettä number concept, lukukäsite tai -käsitys, tapaa kirjallisuudessa sa-
man tapaisesti määriteltynä kuin number sense (vrt. Geary 1996). Number sen-
se eli lukutaju viittaa kuitenkin matemaattisen ajattelun universaaleihin, ih-
miskunnan geneettisen perimän ominaisuuksiin (Dehaene 1997). Lisäksi 
lukutaju sisältää sellaisia ajattelullisia aineksia, joita matematiikan käytän-
nöllisten osa-alueiden hallinta edellyttää, kun lukukäsite viittaa suoranai-
seen määrän ymmärtämiseen tai lukumäärän laskemiseen.
Aiemmassa opinnäytteessäni (Vilenius 2001) ehdotin number sensen suo-
menkieliseksi vastineeksi käsitettä ”matemaattinen tietoisuus” ikään kuin fo-
nologisen tietoisuuden parikkina. Käsite ‘fonologinen tietoisuus’ kuuluu 
kognitiivisen psykologian pariin (ks. Wagner & Torgesen 1987). Wagner ja 
Torgesen (1987) määrittelevätkin fonologisen tietoisuuden kyvyksi hahmot-
taa puheesta sanojen muodostuminen toisiinsa sulautuneista mutta kuiten-
kin erillisistä äänteistä – vähän samalla tavoin kuin lukutajun voidaan kat-
soa muodostuvan matemaattisen ajattelun perustekijöistä. Lukutaju kuvannee 
kuitenkin paremmin sitä mitä Gersten ja Chard (1999) sekä Dehaene (1997) 
tarkoittavat number sense -käsitteellä.
Kulak (1993) sen sijaan käyttää number senseen verrattavissa olevaa käsitet-
tä ”numeracy skills” ja määrittelee numeerisen informaation käsittelyn tai-
dot kyvyksi pärjätä jokapäiväisissä lukuihin liittyvissä asioissa, kuten rahan 
kanssa toimittaessa. Dehaene (1997, 142) esitteleekin teoksessaan vertauk-
sen ”Number sense – common sense”, joka kuvaa hyvin hänen käsitystään 
lukutajusta. Lukutajulla (number sense) tarkoitetaan kykyä käsitellä numee-
rista informaatiota sujuvasti ja joustavasti. Hyvän lukutajun havaitseekin 
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luokkahuoneessa, kun oppilas käyttäytyy lukujen ja matematiikan kanssa in-
novatiivisesti ja siirtyilee joustavasti abstraktin ja konkreetin laskemisen vä-
lillä, ”mentaalista matematiikkaa” käyttäen. Hän kykenee ja on halukas myös 
”leikkimään” luvuilla huomaten muun muassa sen, miten monella eri taval-
la sama luku voidaan ilmaista. (ks. Gersten & Chard 1999.)
Forrester ja Shire (1994) ovat tuoneet esille Atkinsonin ja Bradickin (1989) 
pohdintaa siitä, pitäisikö matematiikkaa pitää omana kielenään, ja toisaalta 
siitä, onko matemaattinen ajattelu enemmänkin yleisempien, hahmottami-
seen liittyvien, kognitiivis-spatiaalisten kykyjen kehityksen sivutuote. 
Matematiikassa vallitsevat omat syntaktiset eli lauserakenteelliset sääntönsä. 
Jos niiden mukaan ei toimita, laskeminenkaan ei onnistu. (Räsänen & 
Ahonen 1998, 169; Fuentes 1998, 82.) Matematiikkaa kielenä pidettäessä 
usein todetaan, että sitä opitaan ‘kontekstisidonnaisesti’ omassa yhteydes-
sään sekä toisaalta myös ympäristön vaikutuksesta. (Forrester & Shire 1994.) 
Siksi tässäkin tutkimuksessa pyritään selvittämään kielenkäyttötyylin ja ma-
temaattisen ajattelun kehityksen suhdetta sosiaaliseen maailmaan. 
4.2 Lukukäsitetestin taustaa
Seuraavassa eritellään tämän tutkimuksen keskeisen Utrechtin lukukäsite-
testin (jatkossa UNT, Utrecht Numerical Test; alkuperäinen hollantilainen 
versio UGT: Utrechtste Getalbegrip Toets; käytössä myös ENT: Early 
Numeracy Test ja mahdollisesti muitakin nimikkeitä) Piaget’n (1965) kir-
joituksiin pohjaavaa taustateoriaa myös van de Rijtiä, van Luitia ja Penningsiä 
(1999) seuraillen. 
Seuraavaa lukiessa tulee huomioida, ettei matemaattinen ajattelu kehity jär-
jestelmällisesti kohta kohdalta, vaan osataidot saattavat edistyä samanaikai-
sestikin, kuitenkin siten, ettei mikään alue jää välistä (ks. myös Torbeyns, 
Noortgate, Ghesquière, Verchaffel, van de Rijt & van Luit 2002).  Lisäksi 
Ginsburg ja Opper (1979) muistuttavat, että lapsi oppii matemaattisia tai-
toja fyysisessä maailmassa toimimalla, sekä käyttäen loogis-matemaattista 
ajattelua että hyödyntäen sosiaalisia vihjeitä.
Kielen ja esimatemaattisten ja perustason matemaattisten käsitteiden hal-
linta on jokaiseen ihmiseen sisäänrakennetun lukutajun lisäksi lähes jokai-
sessa seuraavaksi esiteltävässä osiossa kuitenkin ehdoton taito, ovatpa kysees-
sä sitten esimerkiksi lukusanat, vertailun käsitteet tai muotoa ilmaisevat kä-
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sitteet. Matemaattisten taitojen tarkastelu on haastavaa, sillä joskus on han-
kalaa tehdä eroa sille, onko lapsi pseudokäsitteen tasolla, jolloin taito on 
näennäinen ja kontekstiriippuvainen, vai aidon käsitteen tasolla, jolloin tai-
toa voidaan hyödyntää moninaisesti (Vygotsky 1982, ks. myös Fuson & Hall 
1982, 50). 
Tässä teoriaosuudessa keskitytään kuitenkin lähinnä piagetlaiseen loogisma-
temaattisen kehityksellisen struktuurin tulkintaan, sillä Vygotski keskittyi 
enemmänkin matemaattisen ajattelun kehitykseen toiminnallisen välittymi-
sen kautta (ks. Saxe & Posner 1982, 299). Koska Vygotskin näkökulma ei 
näin vastaa UNT:n rakennetta taustateoreettisessa mielessä, hänen näke-
myksiään ei esitellä tässä yhteydessä tarkemmin.
Huomioitakoon myös, että van de Rijt, van Luit ja Pennings (1999) eivät 
käytä artikkelissaan käsitettä number sense (lukutaju) vaan heidän kirjoituk-
sissaan esiintyy käsite number concept  (lukukäsite). Kiintoisan teorian ma-
temaattisesta ajattelusta esittää myös Resnick (1983), joka on ottanut ajatte-
luunsa vaikutteita Fusonilta, Gelmanilta ja Gallistelilta. Resnickin teoreet-
tisena pääkäsitteenä on ”number representation” eli numeerinen tai luku-
määrän edustus, jonka kehittymisen hän jakaa kolmeen pääjaksoon: esikou-
lujaksoon, aikaiseen ala-astejaksoon ja myöhempään ala-astejaksoon. Tässä 
teoriaosuudessa viitataankin myös Fusoniin ja Halliin (1983) sekä Resnickiin 
aina sopivan tilaisuuden tullen.
4.3 Lukukäsitetestin osiot suhteessa lähiteorioihin
Vertaileminen (concepts of comparison) on ensimmäinen UNT:n osa-alue, 
josta van de Rijt ja muut aloittavat teoriansa artikkelissaan the Construction 
of the Utrecht Early Mathematical Competence Scale (van de Rijt, van Luit 
& Pennings 1999, 290). Matemaattinen osaaminen saa pienellä lapsella al-
kunsa siitä, ettei lapsi vielä käsittele kvantiteettia numeroina, vaan hän toi-
mii lähinnä silmämääräisten ja esineen fyysisiin mittoihin perustuvien ole-
tusten kanssa: esimerkiksi käyttäen käsitteitä matalampi ja pienempi. 
Lisäksi lapsi käyttää kinesteettisiä ja sensomotorisia (ks. Piaget’n sensomo-
torinen vaihe) havainnoinnin keinoja apunaan. Kun vertailevien käsittei-
den kielellinen käyttö mekanisoituu leikin ja harjoittelun kautta, lapsi voi 
ilman varsinaisia laskutoimituksia tarkastella lukuja ”esimatemaattisesti” kar-
dinaali- (perusluku), ordinaali- (järjestysluku), ja myöhemmin myös mit-
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tauslukujen yhteydessä. (ks. Fuson & Hall, 1983 vrt. Dehaene 1997, 119). 
Ensiksi lapsen tulee kuitenkin ymmärtää, mitä numeeriset ilmaukset tar-
koittavat, sillä esimerkiksi Fusonin ja Hallin mukaan laskeminen voi kuulua 
myös sekvenssikontekstiin, jossa lukuja vain luetellaan järjestyksessä, vielä 
automatisoitumattomasti (Fuson  & Hall, 1983, 50).
Vertailemisen kontekstissa tarpeelliset ordinaali- eli järjestysluvut (ensim-
mäinen, toinen, kolmas) opitaan Fusonin ja Hallin (1983, 85) mukaan usein 
irrallisista konteksteista, joita ovat esimerkiksi urheilukilpailun tulokset. 
Niitä lapsi ei opettele luettelemalla. Ordinaalilukujen kategoriaan kuulu-
viksi katsotaan kuitenkin myös erilaiset ei-numeeriset vertailevat ilmaukset 
kuten isompi ja parempi.
Fuson ja Hall (1983) käsittelevät Ginsburgin (1983) toimittamassa teokses-
sa myös numeeristen sanojen käyttöä. Numerosanan käyttömuoto ja toisaal-
ta konteksti määrittelevät kunkin sanan yhteydessään. Siis samankaltaisia lu-
kusanoja voidaan käyttää eri konteksteissa ja eri muodoissa. Heidän mu-
kaansa lapsi oppii vasta myöhemmin  yhdistelemään ja ymmärtämään  nu-
merokontekstien välisiä suhteita. 
Resnick (1983) puolestaan esittelee numeeristen edustusten (number rep-
resentations) teoriassaan tähän matemaattisen ajattelun kehityksen osuu-
teen sopivan esikoulujakson (preschool period), jonka aikana mekaanisen 
laskemisen ja määrän vertailun taidot kehittyvät. Tähän jaksoon kuuluu myös 
mentaalisen numerojonon käsite, jolla tarkoitetaan sitä että lapsi ymmärtää 
”jonomaisesti” käsitteet ’seuraava’ ja ’suurempi’ laskiessaan järjestelmälli-
sesti. Lapsi voi suorittaa vertailuja, vaikka hänen käsityksensä numeroista on 
yhä lineaarinen. 
Dehaenen (1997, mukaillen) mukaan viimeistään aikuisiässä numerot akti-
voivat vertailutilanteissa hyödyllisen, kokoon perustuvan, (internal analog 
magnitude, Dehaene 1997, 87) mentaalisen ”janan” (mental number line). 
Janan käyttö on tietenkin helpompaa, mikäli vertailtavien numeroiden vä-
li on suuri. Mitä lähempänä luvut ovat toisiaan, sitä tarkempi ajattelullinen 
prosessi vaaditaan, jotta voidaan tehdä esimerkiksi päätelmä siitä, kumpi lu-
kumäärä on suurempi (esim. 13 vs. 14, 65 vs. 20). Myös luvun mentaalinen 
”paikka” siten, että pienet luvut ovat vasemmalla lukusuoralla, suuret oikeal-
la, liittyy lukutajuun ja sitä kautta luvun koon määrittämiseen. Kyseinen 
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efekti on kuitenkin kulttuurisidonnainen ja sidoksissa opittuun lukusuun-
taan. (ks. Dehaene 1997, 80–83.) 
Myös Resnick (1982, 113–114) on todennut, että mentaalista numerojonoa 
voidaan käyttää sekä lukumäärien määrittelyyn että toisaalta juuri vertailuun. 
Hänen mukaansa kuitenkin vain pienempi–suurempi-vertailu on mahdol-
lista, mikäli tukeudutaan pelkästään numerojonoon. Eksakti lukujen väli-
sen suuruuseron selvittäminen vaatii kuitenkin paljon tarkempaa proses-
sointia.
Seuraavana alueena matemaattisen ajattelun kehityksessä, ja samalla seuraa-
vana UNT-testin osiona, on van de Rijtin ja muiden (1999) mukaan luokit-
teleminen (classiﬁcation). Kyseinen vaihe on yhtäläinen Piaget’n teorian kans-
sa. Tällöin lapsi esimerkiksi luokittelee kuvioita ja voi ryhmitellä niitä eri-
laisten ominaisuuksien, kuten muodon ja määrän mukaan. UNT-testin teh-
täväesimerkin mukaan lasta pyydetään näyttämään kuvasta vaikkapa kaikki 
sellaiset henkilöt, joilla on silmälasit. 
Yksi yhteen -vastaavuus (one-to-one correspondence) on jälleen yhtenevä osio 
Piaget’n (1965) teorian kanssa. Sillä tarkoitetaan lapsen kykyä havaita mää-
rän vastaavuus huolimatta siitä, millaista materiaalia käsitellään. Tämän tai-
don hallintaa kuvastaa esimerkiksi lapsen kyky huomata, että kymmenen jal-
kapalloa on sama määrä kuin kymmenen jäätelöä.
Piaget (1965) teki testaustilanteen perusteella mielenkiintoisen yksi yhteen 
-vastaavuuden käyttämistä kuvastavan huomion siitä, että 5-vuotiaat lapset 
eivät vielä osanneet laskea mahdollisella mekaanisella laskutaidollaan, kun 
he ratkaisivat tehtävää, jossa palikat olivat: a) sekaisin pöydällä, b) muodos-
taen kuvioita epäsäännöllisin esinelukumäärin ja c) muodostaen tietyn pa-
likkalukumäärän mukaisia selkeitä kuvioita. Lapset muodostivat Piaget´n tes-
taustilanteessa palikoilla heille annetun mallin kaltaisia kuvioita. Lapset on-
nistuivat ainoastaan sen muodostelman kohdalla, jossa kuvion muoto ja pa-
likoiden lukumäärä vastasivat toisiaan (c). He saivat tällöin kopioimalla oi-
kean muodon kuviolleen, eivätkä he käyttäneet suoranaista laskemista 
selvittäessään tehtäviä. (Nunes & Bryant 1998, 31.)
Matemaattisen ajattelun kehitykseen sisältyy myös järjestäminen (seriation), jo-
ka on jälleen Piaget’lta lainattu. Tällöin lapsen tulee tehdä päätelmiä eril-
listen (discrete) ja jossakin järjestyksessä (ordered) olevien kokonaisuuksi-
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en koostumuksesta. Lapsen tulee testissä esimerkiksi yhdistellä saamiensa 
ohjeiden mukaan kooltaan, väriltään tai muilta ominaisuuksiltaan yhteen-
kuuluvia tai toisiinsa nähden samassa suhteessa varioivia asioita. Esimerkkinä 
voisi olla Utrechtin testissäkin esiintyvä tehtävä,  jossa kynällä piirtämällä pi-
tää yhdistää oikea määrä ruokaa oikean kokoiselle eläimelle tai jossa lapsen 
tulee näyttää kuvaa, jonka esineet tai asiat ovat järjestyksessä suurimmasta 
pienimpään. Tällöin siis lapsen tulee huomioida, ovatko esineet tai nume-
rot jo valmiiksi loogisessa järjestyksessä (passiivinen järjestäminen) tai sit-
ten heidän tulee järjestää asiat tai numerot (aktiivinen järjestäminen). (Ks. 
Torbeyns, Noortgate, Ghesquière, Verchaffel, van de Rijt & van Luit 2002, 
252).
Lukusanojen käyttäminen (the use of number words) on Piaget´n teoriaan sellai-
senaan kuulumaton matemaattisen ajattelun kehityksen alue. Utrechtin lu-
kukäsitetestissä sitä mitataan lukujonotaitoihin yhdistettynä. Lasta pyyde-
tään esimerkiksi luettelemaan numeroita etu- ja takaperin 20:een asti. 
Käytössä ovat sekä kardinaali- että ordinaalinumerot. (Ks. Fuson & Hall 
1983.) Tehtävä voi olla myös seuraavan kaltainen ja jo samalla vaativampi: 
laske numerot eteenpäin 6:sta 17:een. Sen lisäksi, että lapsen tulee osata lu-
etella luvut 1–20, hänen tulee löytää mentaalisella lukusuoralla oikea paik-
ka, josta hän jatkaa luettelemista. Lisäksi tulee osata pysähtyä oikeaan 
paikkaan.
Fusonin ja Hallin artikkelissa (1983, 58–61) esiintyvässä numerokonteks-
tien teoriassa esiintyy lisäksi termi ”kardinaalikäsitteet”. Yleisesti tunnettu-
ja, yleismaailmallisia kardinaalikäsitteitä ovat esimerkiksi duo, trio, kakso-
set ja pari. Myös peruslukusanat, kuten `kolme´, kuuluvat kardinaalikon-
tekstiin. Tällöin määrää käsitellään valmiin lukusanan muodossa. Vain pie-
net lapset laskevat määrän ensin; aikuiset hahmottavat melko vaivattomasti 
suurempiakin ryhmiä ja ilmoittavat sitten tuloksen saavuttaen sen esimer-
kiksi kertolaskulla tai jollakin muulla nopeaksi todetulla tavalla. Aikuiset siis 
palaavat lukutajun ”juurille” kun matematiikan proseduraaliset taidot on 
omaksuttu.
Samanaikainen ja lyhentynyt laskeminen (structured counting) tarkoittaa järjestel-
mällistä laskemista, joka tapahtuu kohdetta osoittamalla ja riippumatta sii-
tä, ovatko laskettavat kohteet järjestyksessä vai epäjärjestyksessä. Van de Rijt 
ym. (1999) viittaavat jälleen Fusoniin  (1988), jonka mukaan jo 5,5–6-vuo-
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tiaat lapset päätyvät oikeaan tulokseen saadessaan osoittaa tai liikutella esi-
neitä (ks. myös Nunes & Bryant 1998, 35). 
Juuri esitetty toteamus esineiden liikuttelusta pohjautuukin Fusonin ja 
Hallin (1983) counting- eli laskemiskontekstiin, jolla tarkoitetaan sitä, et-
tä lapsi yhdistää ääneen laskemisen ja osoittamisen. Hän siis laskee jonkin 
kokonaisuuden (esimerkiksi järjestyksessä olevat palikat) aina osoittaen seu-
raavaa ja sanoen numeroita kunkin palikan kohdalla. Samalla lapsi luokit-
telee palikat ”laskettuihin” ja ”ei-laskettuihin”. Tässä siis on tavoitteena jo 
lukumäärän selvittäminen. 
Tuloksen laskemisella (resultative counting) tarkoitetaan lapsen pyrkimistä ja 
päätymistä laskemalla tiettyyn, tarkkaan tulokseen. Fuson ja Hall (1983, 63) 
jaottelevat tämän osa-alueen kardinaalimerkityksiin (cardinal meanings) ja 
laskemismerkityksiin (counting meanings). Heidän mukaansa se, että lapsi 
ymmärtää (luetellun) numerojonon viimeisen luvun kertovan lukumäärän, 
on merkittävä kehityksellinen askel.  Testitilanteessa kyseistä taitoa mitataan 
esimerkiksi sillä, että kysyttäessä lapselta pöydälle asetettujen palikoiden mää-
rää hän sanoo vastauksen suoraan osoittamatta palikoita. Palikoiden osoit-
tamista tai koskemista ei siis UNT:n ohjeiden mukaisesti sallita tässä osios-
sa. Kuitenkin Fuson ja Hall (1983, 56) viittaavat samankaltaiseen tutkimuk-
seen, jossa yläasteikäisetkin käyttivät jotain muuta tapaa, kuten silmien ﬁk-
saatioliikettä, esineiden ”osoittamiseen” heidän laskiessaan niitä, kun sor-
mella osoittaminen ja esineiden koskeminen oli kielletty.
UNT-testin viimeisenä osa-alueena on numeroiden käytännöllinen ymmärtäminen ja
soveltaminen (general understanding of numbers). Tämä edellyttää numeroi-
den ja laskemisen soveltamista arkipäivän tilanteissa ja vaatii abstraktimpaa 
ajattelukykyä (vrt. aito käsite) sekä taitoa aktiivisesti yhdistellä jo opittua uu-
siin asioihin (Van de Rijt ym. 1999, 1–3).  Käytettäköön tässä sovellettuna 
esimerkkinä UNT-testistä tehtävää: ”Sinulla on viisi omenaa ja annat ystä-
vällesi kaksi. Montako sinulle jää?”
4.4 Lukukäsitetestiin suoraan kuulumattomia matemaattisen
  ajattelun osa-alueita
Ei-numeerista kontekstia käytetään lähinnä symbolisessa tarkoituksessa. 
Jääkiekkojoukkueen pelaajista voidaan puhua numeroilla, tai voidaan sanoa 
”päästäkseni kouluun käytän bussia nro 21”. Myös puhelinnumero on edel-
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liseen hyvä esimerkki. Näillä numeroilla ei siis lasketa mitään; ne ovat ikään 
kuin nimiä tietyille asioille, jonkinlaisia substantiivisia ilmauksia. (Fuson & 
Hall 1983.) Fusonin ja Hallin (1983) artikkelissa esiintyy lisäksi myös mit-
tauskonteksti, jonka hallinta edellyttää tarvittaessa erilaisten mittavälinei-
den, kuten vaa’an ja lämpömittarin käytön osaamista.
Resnickin (1983, 109–127) matemaattisten numeeristen edustusten teori-
asta löytyy taas aikainen esijakso (early primary period), jonka aikana lapsen 
ongelmanratkaisutaidot ja korkeammat tiedonkäsittelytaidot kehittyvät ja 
näin laajentavat samalla lukukäsitteen hallintaa. Tällä jaksolla lapsi oppii 
myös lukujen suhteita toisiinsa sekä niiden jaksottamista kokonaisuudesta 
pienempiin osiin. Myös sanallisten esimerkkien hallinta kehittyy: lapsi voi 
muuntaa sanallista informaatiota numeerisiksi lausekkeiksi ja sitten suorit-
taa itse laskutoimituksen. Päässälaskutoiminnotkin tulevat tällä jaksolla 
mahdollisiksi.
Myöhemmällä esijaksolla (later primary period) numeeriset edustukset ke-
hittyvät siten, että lapsi ymmärtää laskemisen ja merkintäsysteemien desi-
maalisen luonteen. Tällöin hallitaan kymmenjärjestelmä ja osataan operoi-
da suuremmilla luvuilla kuin 20. (Resnick 1983, 109–127.) 
4.5 Lukutajun ja Lukukäsitetestin yhtäläisyyksistä
UNT:n osioiden voidaan katsoa olevan number sensen teorian kanssa vas-
taavia siinä mielessä, että sen tehtävät edellyttävät osin lukumäärän nopeaa 
hahmottamista, vertailutaitoja ja lukujonotaitoja – matemaattisen ajattelun 
perusmuotoja. Kuitenkin on loogista, että tehtävissä, joissa lapsi esimerkik-
si saa koskea laskettavia palikoita, hän siirtyy käyttämään opittuja ja näin ol-
len lukutajun määritelmään suoraan sisältymättömiä lukujonostrategioita. 
Vain tehtävissä, joissa palikoita ei saa koskettaa tai osoittaa, voidaan käyttää 
lukutajua määrän alustavaan haarukoimiseen. UNT on näin sekoitus kielel-
lis-kulttuurisia osuuksia ja lukutajua, jonka puolestaan voidaan katsoa edus-
tavan matemaattisen ajattelun geneettis-biologista aspektia.
4.6 Piaget’n teorian kritiikkiä
Koska edeltävä teoriaosuus koostuu pitkälti Piaget’n kehittämästä teoriasta, 
on välttämätöntä käsitellä myös hänen ajatteluunsa kohdistettua kritiikkiä. 
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Dehaene (1997,42) kritisoi teoksessaan Piaget’n konstruktivistista teoriaa, 
sillä se lähtee oletuksesta, jonka mukaan lapsen tarvitsee oppia ajattelulliset 
komponentit kokemalla ja kokeilemalla. Lapsella ei näin olisi syntymästään 
asti Dehaenen käsityksen mukaisia valmiuksia matemaattiseen ajatteluun. 
Piaget’n teorian mukaan lapsi hallitsee lukukäsitteen perustan vasta, kun hän 
havaitsee määrän muuttumattomuuden liikuteltaessa jotakin esineistä muo-
dostettua ryhmää. Dehaenen mukaan konstruktivismin pessimistisestä, ikä-
kausiin nojaavasta näkökulmasta matemaattisen ajattelun kehittymiseen joh-
tuu se, että kouluissa ja päiväkodeissa on aikanaan karsittu loogisen ja ma-
temaattisen käsitteistön ja ajattelun taitojen opetusta. 
Myös lukukäsitetestissä on tehtäviä, joissa palikoista tehdään erilaisia muo-
dostelmia ja lapsen tulee ilmoittaa lukumäärä joko kosketettuaan palikoita 
tai laskettuaan ne pelkästään katsomalla. Tehtävät eivät olleet hankalia useim-
mille tämän tutkimuksen koehenkilöistä, mutta mielenkiintoisen lisävivah-
teen tutkimukseen tuokin eri koehenkilöryhmällä (N = 38) teetetty Utrechtin 
lukukäsitetesti, jossa lisämuuttujaksi otettiin tehtäviin kulutettu aika minuu-
tin tarkkuudella. Ensimmäisen luokan oppilaille palikoiden laskeminen 
(osoittamattakin) oli jo hallussa, mutta sen sijaan lukutajun osa-alueena pi-
detty suoritusnopeus vaihteli suurestikin.
Dehaene myös kritisoi piagetlaisten tehtävien kielellisen asun harhaanjoh-
tavuutta. Hänen esimerkkinsä mukaan kuvassa voisi olla vaikkapa 7 ruusua 
ja 3 tulppaania. Vielä 7–8-vuotiaillekin esitetty kysymys ”Onko kuvassa enem-
män kukkia vai ruusuja?” tuottaa hänen mukaansa väärän vastauksen ”ruu-
suja on enemmän”, vaikka sen ikäinen lapsi varmasti laskemalla päätyisi oi-
keaan tulokseen (ks. Dehaene 1997, 43). UNT:n tehtävät on kuitenkin laa-
dittu siten, ettei epämääräisellä tehtävänannolla sotketa lapsen ajattelua.
Dehaene (1997, 44–45) kiinnittää lisäksi aiheellisesti huomiota siihen, et-
tä lapset saattavat tulkita matemaattiset käsitteet eri tavoin kuin aikuiset. 
Mahdolliset lasten tekemät virhepäätelmät johtuisivatkin näin aikuisten ky-
vyttömyydestä laatia ymmärrettäviä tehtäviä ja kysymyksiä. Hän toteaakin, et-
tä lasten testimenestys on konteksti- ja motivaatiosidonnaista. Kun marmo-
rikuulat vaihdettiin hänen tutkimuksessaan karamelleihin, 4-vuotiaatkin 
osasivat poimia rivin, jossa niitä oli eniten. 
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4.7 Tytöt, pojat ja matematiikka
Tutkimusajankohdasta ja näin ollen tutkittavien ikäryhmästä riippuen tu-
lokset tyttöjen tai poikien matemaattisesta paremmuudesta vaihtelevat 
(Zambo & Hess 1996). Siksi tulisikin kiinnittää enemmän huomiota mate-
maattisen osaamisen erojen laadulliseen tulkintaan. Dehaenen (1997, 158–
159) mukaan tyttöjen ja poikien väliset matematiikan osaamisen erot tule-
vat ilmi koulun alkaessa, testin sisällöstä riippuen. Geary (1996) tarkentaa, 
että tytöt ovat koulun alkuvaiheessa poikia parempia peruslaskutoimituksis-
sa, kuten yhteen- ja vähennyslaskuissa. Vauvoilla ei sen sijaan Dehaenen mu-
kaan ole todettu sukupuolisidonnaisia eroja (ks. myös Geary 1996). Hall ja 
Davis (1999) puolestaan toteavat matematiikan taitoerojen tulevan esiin vas-
ta yläasteella, tyttöjen eduksi. Vaikka tulokset eivät tyttöjen ja poikien väli-
siä kokonaispistemääriä tarkasteltaessa eroaisikaan, ne tulevat esille eri osa-
alueiden taidoissa. Poikien etu tulee ilmi lähinnä ongelmanratkaisutaidois-
sa (Dehaene 1997; Geary 1996; Smedler & Torestad 1996; Zambo & Hess 
1996), sillä he menestyvät niissä strategiasta huolimatta, mutta mentaalisis-
sa laskutoimituksissa naiset ovat jonkin verran parempia (Dehaene 1997). 
Gearyn (1996) mukaan pojat ovat yläasteiässä parempia geometriassa ja muis-
sakin spatiaalisia suorituksia vaativissa tehtävissä, mutta ruotsalaisilla lapsil-
la (tyttöjä 497, poikia 497) todettiin, että pojat olivat jo 10 vuoden iässä spa-
tiaalisilta taidoiltaan tyttöjä parempia, joskin heidän taitonsa varioivat kes-
kenään runsaammin tyttöihin verrattuna. Tytöt puolestaan hallitsivat ver-
baaliset taidot poikia paremmin. (Smedler & Torestad 1996.) Tämä viittaa 
siihen, että koska tytöt ovat verbaalisesti parempia, he hyötyivät silloin on-
gelmanratkaisusta poikia enemmän (ks. Zambo & Hess 1996), kun he käyt-
tivät sanallisia / kielellisiä vihjeitä apunaan.
Tätä tutkimusta ajatellen ja viitaten Vileniuksen (2001, 51) aiempaan opin-
näytteeseen (N = 68) koehenkilöjoukon tytöt ja pojat eivät eronneet aina-
kaan ensimmäisen luokan syksyllä Utrechtin lukukäsitetestillä mitatuissa ma-
tematiikan taidoissaan tilastollisesti merkitsevästi (t = .71, p = .48), joskin 
poikien tuloksissa oli hajontaa tyttöjä enemmän (pojilla s = 4,82, tytöillä s 
= 4,05). Hajonnat eivät eroa toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (F = .53, 
p = .47). Tulos on samansuuntainen esimerkiksi yllä esitellyn Smedlerin ja 
Torestadin (1996) tulosten kanssa tyttöjen ja poikien suoriutumisen hajon-
nan suhteen (ks. myös Hautamäki, Scheinin & Arinen 1999).
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Dehaene (1997) toteaa naisten heikomman matemaattisen menestyksen joh-
tuvan siitä, että naiset kokevat enemmän matematiikka-ahdistusta. Tähän 
vaikuttaa eräänä tekijänä koulutien aikana opittu käsitys siitä, että matema-
tiikka on poikien laji. Hän kommentoi myös koulujärjestelmää, jonka osuut-
ta ei voida vähätellä siinä, että pojat hakeutuvat tyttöjä useammin matemaat-
tista ajattelua ja toimintaa edellyttäville aloille. Toisaalta Dehaene (1997, 
156) huomioi, että poikkeuksellisen lahjakkaat matemaatikot ovat yleensä 
miehiä. Myös usein huomattavana matemaattisena lahjakkuutena esiintyvä 




5 Tehtäväorientaatio oppimismotivaation osana
Seuraavassa jaksossa käsitellään teoreettisessa mielessä tämän tutkimuksen 
kannalta oleellisen tehtäväorientaation lisäksi myös sosiaalista riippuvuus-
orientaatiota ja minädefensiivistä orientaatiota. Lisäksi esitellään Salosen 
ym. laatimaa tehtäväorientaatioarviointirunkoa sekä jo alustavasti sitä, kuin-
ka arviointi toteutettiin tässä tutkimuksessa. Myös sukupuolten välisiä ero-
ja motivaatiossa ja tehtäväorientaatiossa eritellään aiempaan tutkimukseen 
pohjautuen.
5.1 Saavutusmotivaatio tehtäväorientaation suuntaajana
Motivaatiotutkimuksessa on katsottu olevan kolme pääasiallista tutkimusalu-
etta: 1) arviointiin ja etenkin itsearviointiin tähtäävät tutkimukset, joissa tar-
kastelun kohteena on usein se, poikkeaako koehenkilön arvio ”todellisuu-
desta” tai toisaalta se, poikkeavatko usean henkilön tekemät arviot tietyn hen-
kilön motivaatiosta esimerkiksi eri konteksteissa. 2) Myös erilaiset motiva-
tionaalisten prosessien kognitiivisiin seurauksiin keskittyvät tutkimukset ovat 
yleisiä. Niissä siis tarkastellaan sitä, kuinka motivaatio vaikuttaa suoritusta-
soon eri osa-alueilla. 3) Metakognitiiviset taidot, jotka sisältävät mm. sää-
telyjärjestelmien erittelyn ja tarkastelun, ovat myös tärkeä motivaatiotutki-
muksen osa-alue. Eräitä esimerkkejä tästä ovat tehtäväanalyysi, suoritusstra-
tegian suunnittelu sekä oman suorituksen havainnointi. (Dweck & Elliott 
1983, 644.)
Lapsen orientoituneisuutta koulutehtäviin ja oppimismotivaatiotakin on 
yleensä arvioitu jollakin seuraavista tavoista: pienet kirjoitelmat (vignettes), 
suorat kyselyt ja / tai attribuutioteorian sovellukset (Yates ja Yates 1995, 23–
24).  Attribuutioteoriaan kuuluu niiden tapojen selvittäminen, joilla lapsi 
selittää menestymistään tai epäonnistumistaan (ks. esim. Weiner 1974; 
Atkinson 1974). Yates ja Yates käyttivät tutkimuksessaan CASQ:ta (Children’s 
Attributional Styles Questionnaire). Heidän tutkimuksensa 8–12-vuotiaat 
tytöt olivat poikia optimistisempia matematiikan taidoissa. Optimistiset lap-
set olivat myös tehtäväsuuntautuneempia pessimistisiin lapsiin verrattuna.
Tehtävään orientoitumista ohjaa varmasti se, kuinka todennäköiseksi yksilö 
subjektiivisesti uskoo onnistumisensa tässä tehtävässä. Tällöin myös näiden 
uskomusten ja todellisen suoritustason tulee olla yhteydessä, vaikka ne eivät 
tarkoitakaan samaa asiaa. Myös tehtävän vaikeustaso vaikuttaa yksilön arvi-
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oon onnistumisestaan sekä tietenkin myös mahdollisesti saavutettavaan suo-
ritustasoon. Uskominen korkeaan suorituskykyyn tietyssä, yleisesti hanka-
laksikin todetussa tehtävässä voi johtaa yksilön positiiviseen ”ylisuoriutumi-
seen” tehtävässä. Hän siis saavuttaa tällöin tason, joka on ennusteen yläpuo-
lella. (Ks. Moulton 1974, 77–78, Aunola ym. 2003, 404.) 
5.2 Minädefensiivinen ja sosiaalinen riippuvuusorientaatio
Poskiparta ja muut (2003) esittelevät artikkelinsa liitteenä Salosen (1987) 
kehittämän rakenteen, jossa esiintyvät tehtäväorientaatio, minädefensiivi-
nen orientaatio sekä riippuvuusorientaatio. Vaikka Salosen (1987) luokitus 
on poimittu julkaisemattomasta käsikirjoituksesta, siihen viitataan tässä suo-
raan. Tehtäväorientaatiota esitellään seuraavassa kappaleessa (5.3), kahta 
muuta orientaatioluokkaa siis tässä. 
Salonen (1987) lähestyy orientaatioluokkia coping- eli selviytymisnäkökul-
masta. Hänen mukaansa minädefensiivistä copingmekanismia (tai orien-
taatiota) edustavat ensinnäkin negatiiviset verbaaliset ilmaisut, jotka liittyvät epä-
onnistumiseen. Tällaiset ilmaukset voivat kohdistua itse tehtävään tai suo-
rittajaan itseensä. Myös negatiiviset nonverbaalit ilmaukset liittyvät tähän orientaa-
tioluokkaan. Ne voivat ilmentyä depressiivis-estyneenä (epätoivoa ilmentä-
vä katse) tai toisaalta aktiivis-aggressiivisena käyttäytymisenä (pöydän hak-
kaaminen palikoilla). 
Välttämiskäyttäytyminen puolestaan sisältää symbolisen, verbaalisen, fyysisen ja 
psyykkisen välttämisen, jotka näkyvät käyttäytymisessä esimerkiksi verbaali-
sena vastusteluna, tehtävän lopettamisluvan pyytämisenä ja niin edelleen. 
Myös sijaistoiminnot kuuluvat minädefensiiviseen orientaatiokategoriaan. 
Viimeisenä osa-alueena on tilanteen sosiaalinen manipulointi välttämistarkoituk-
sessa. Tähän kuuluvat aggressiivisuus ja uhkailu, raivokohtaukset ja toisaal-
ta emotionaalinen vetoaminen, josta Salonen (1987) esittää esimerkkinä 
”vauvapuheella” tehtävän suostuttelun.
Sosiaalisen riippuvuusorientaation kategoriaan kuuluu puolestaan sellais-
ten sosiaalisten vihjeiden etsiminen, jotka johtavat sosiaalisesti hyväksyttyyn ja pal-
kittavaan käyttäytymiseen. Tällaista käyttäytymismallia kuvaavat Salosen 
(1987) mukaan kokeenjohtajan kasvonilmeiden ja verbaalisen ilmaisun seuraaminen
oman toiminnan ohjaamiseksi sekä omaa arvostelukykyä osoittamaton (mind-
less) tovereiden seuraaminen ja jäljittely.
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Toisena sosiaalisen riippuvuusorientaation indikaattorina Salonen (1987) 
esittelee välittömät avunpyynnöt tehtävää suoritettaessa. Tämän kategorian käyt-
täytyminen tulee esiin kokeenjohtajaan kohdistuvina avuttomina katseina, takti-
sena odotteluna tehtävänratkaisun vihjeiden saamiseksi ja erilaisina avunpyynnöiksi 
tulkittavina eleinä.
5.3 Tehtäväorientaation teoreettista tarkastelua
Suorin ja selkein määritelmä tehtäväorientaatiolle on se, kuinka yksilö suh-
tautuu hänelle annettuihin tehtäviin. Salosen ja Lepolan (1994, 82–83) 
mukaan lapsen ollessa tehtäväorientoitunut ts. tehtäväsuuntautunut hän ei 
ahdistu tehtävien hankaluudesta vaan hän pyrkii itse pääsemään lopputulok-
seen, samalla yritys–erehdys-oppimisen muotoja käyttäen. Salosen (1987) 
luokittelussa tätä kutsutaan tehtävän toimintaan keskittymiseksi. Grolnick ja 
Kurowski (1999) painottavat lisäksi sitä, että itsesäätelyn lisääntyessä oppi-
mistilanteissa käytetyt strategiat kehittyvät, jonka tuloksena onnistumisesta 
saatu ilo kannustaa jatkamaan. 
Myös oppimistyylillä on merkityksensä tehtäväorientaatioon nähden: sellai-
set lapset, joiden oppimiskäyttäytyminen on ulkoapäin säädeltyä tai liian 
suorituspainotteista, eivät opi yhtä hyvin asioita kuin lapset, jotka motivoi-
tuvat itse kehittämiensä resurssien pohjalta (Grolnick & Kurowski 1999). 
Toisaalta myös liian virikkeinen toiminta saattaa estää oppimismotivaation 
tai tehtäväorientaation kehittymistä. Grolnick ja Kurowski (1999) toteavat-
kin, että motivoituminen näkyy yleensä jatkumona eli monella osa-alueel-
la ja siten, että tietty orientaatiotyyli on suhteellisen pysyvä yksilöllä. 
Salonen ja muut (1994, 8–13, 44–45) kuvaavat, millaista on sekä toimin-
nan että verbaalisten ilmaisujen tasolla näkyvä tehtäväsuuntautunut käyttäy-
tyminen. Tehtäväsuuntautunut lapsi keskittyy suoritustilanteeseen jo tehtä-
vänantovaiheessa. Kun lapsi keskittyy annettuihin tehtäviin, hän ei häiriin-
ny mahdollisesta taustamelusta vaan ryhtyy innokkaasti töihin. Myös lapsen 
positiiviset suulliset ilmaisut kertovat hänen motivoituneisuudestaan tehtä-
vän suorittamiseen.  Hän esimerkiksi kertoo mielellään, mitä on tekemäs-
sä, ja erittelee erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja myös käyttäen niitä. Tehtävä-
suuntautunut lapsi myös jatkaa sitkeästi tehtävän loppuun huolimatta siitä, 
kuinka vaikealta tehtävä tuntuu. Lisäksi positiiviset nonverbaalit ilmaukset, 
kuten innostuneisuus ja ilo tehtävään paneuduttaessa kertovat tehtävä-
suuntautuneisuudesta.
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5.4 Miksi tähän tutkimukseen valittiin juuri tehtäväorientaatio?
Edellä esitellyt kolme (3) motivationaalista orientaatioluokkaa ovat sellaisia, 
joista varmasti jokainen esiintyy vuorollaan yksilön suorittaessa hänelle an-
nettua tehtävää. Kuitenkin jo aiemmin todettiin, että yleensä henkilön käyt-
täytymisessä jokin orientaatiotyyppi on vallitseva kontekstista huolimatta. 
Tehtäväorientaation arvioinnin valinta oli selkeä, koska tämän tutkimuksen 
asetelma ei sisältänyt varsinaista observointia ja koska tehtäväorientaatioka-
tegoria oli orientaatioluokista ehkä helpoimmin arvioitavissa oleva ja kou-
lutyössä painottuvin osa-alue. Orientaatiotulkintahan tulisi tehdä niin, et-
tä se orientaatiotyyli, joka korostuu lapsen käyttäytymisessä, kertoo jotakin 
hänen yleisestä motivaatiostaan. Esimerkiksi Salonen ja muut (2003, 189) 
esittävätkin, että huonoa sopeutumista (maladaptive) kuvaavat strategiat (mi-
nädefensiivinen ja sosiaalinen riippuvuusorientaatio) kertovat motivatio-
naalis-emotionaalisesta herkkyydestä kun tehtäväorientaatio puolestaan viit-
taa motivationaaliseen joustavuuteen (resilience).
Esimerkiksi Kuusela (2001, 98–99) käsittelee Forsiuksen (1998) opinnäy-
tettä, jonka mukaan tehtäväsuuntautuneisuus oli kolmesta motivaatiotyypis-
tä ainoa Kuuselan tutkimusprojektissa, (matemaattisen) ajattelun taitojen 
kehittymiseen tähtäävässä tiedeopetuskokeilussa, menestymistä tilastollises-
ti merkitsevästi selittävä tekijä. Tehtäväsuuntautuneisuuden selitysosuus oli 
7,5 %. Tehtäväorientaatiota mitattiin Forsiuksen työssä samaa Salosen ym. 
tehtäväorientaatioarviointia muokaten kuin tässäkin työssä on käytetty. 
Forsius siis kartoitti lisäksi myös sosiaalisen riippuvuusorientaation ja mi-
näorientaation työssään. Koska Kuuselan tutkimuksessa oli kattava otos (N 
= 276) ja orientaatiomuodoista tehtyjä johtopäätöksiä voidaan pitää järke-
vinä, voidaan pelkän tehtäväorientaation käsittelyä pitää sopivana ratkaisu-
na tässäkin opinnäytteessä.
Lisäksi Poskiparran, Niemen, Lepolan, Ahtolan ja Laineen (2003) esikou-
lusta toiselle luokalle saakka sijoittuvassa seurantatutkimuksessa (N = 127) ha-
vaittiin, että opettajat arvioivat heikot lukijat myös tehtäväorientaatioltaan hei-
kommiksi, minädefensiivisemmiksi ja sosiaalista riippuvuusorientaatiota enem-
män käyttäviksi kuin oppilaat, jotka oli luokiteltu hyviksi dekoodaajiksi ja hy-
viksi lukijoiksi. Mielenkiintoinen tulkinta tutkimuksesta oli se, että opettajat 
heijastavat arviot oppilaan motivoituneisuudesta myös arvioihin oppilaiden 
kielellisistä (lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvistä, ei luetun ymmärtämiseen 
kuuluvista) taidoista. Tutkimuksessa ei eritelty sukupuolten välisiä eroja.
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5.5 Tytöt, pojat ja tehtäväorientaatio
Oppiminen ei ole samanlaista verrattaessa tyttöjä ja poikia. Heidän moti-
vaatiopohjansa on erilainen, samoin konkreetit taidot eri oppiaineissa vaa-
dittavissa ongelmanratkaisustrategioissa (ks. esim. Warrington, Younger & 
Williams 2000). Myös Rogers, Galloway, Armstrong ja Leo (2000–2001, 
79) toteavat, että motivaatioero tyttöjen ja poikien välillä on vaihteleva. 
Grolnick ja Kurowski (1999, 15) esittävät, että perheen ja kotiympäristön 
vaikutus lapsen emootioiden ja käyttäytymisen itsesäätelyn sekä kouluympä-
ristössäkin tarpeellisen oppimismotivaation kehittäjinä ja ylläpitäjinä on 
kiistaton. Heidän mukaansa koulussa tulisikin huomioida kodin ja koulun 
välinen ero etenkin koulun aloitusvaiheessa. Myös Heath (1983) huomioi 
perheen merkityksen koulun arvostamien kommunikaatio- ja sosiaalis-
ten taitojen opettajana ja siirtäjänä. Tähän liittyy myös Bernsteinin näke-
mys perheen kommunikointityylin toisintumisesta (reproduction) lasten 
koodityypissä. 
Niemivirran (2004) mukaan pojilla korostuu suoritus- ja välttämiskäyttäy-
tyminen sekä positiivisempi suhtautuminen osaamiseensa, kun taas tytöt ovat 
poikia oppimishakuisempia ja toisaalta poikia parempia yleisessä koulume-
nestyksessä. Oppimismotivaation onkin todettu olevan suoraan yhteydessä 
myös koulumenestykseen (Dweck & Elliot 1983) ja tehtäväorientaation on 
todettu liittyvän hyviin opiskelu- ja oppimisstrategioihin sekä oppiainesi-
donnaiseen positiivisuuteen (Ks. Rogers ym. 2000–2001, 82). Lisäksi jo 
Vikainen (1974) totesi tyttöjen olevan arvosanasidonnaisempia, jännitty-
neempiä ja poikia parempia kielissä. Pojat puolestaan olivat tyttöjä motivoi-
tuneempia matemaattisissa tehtävissä.
Sideridis (2002) tarkasteli Kreikassa tutkimuksessaan kielen, motivationaa-
lisen orientaation ja matematiikan yhteyttä (N = 202). Riippuva muuttuja 
muodostettiin siten, että oppilaat luokiteltiin kielellisesti hyvin (n = 180) ja 
heikosti (n = 22) menestyviin. Motivaatiotason luokitteluun ei tutkimukses-
sa käytetty tehtäväorientaatiota vaan kyselylomaketta, joka koostui saavutus-
motivaatio-, aikomus-, uskomus-, lopputuleman arviointi-, normatiivisis-
ta uskomus-, mukautumismotivaatio-, käyttäytymisen kontrollointi-, ja ta-
voitteen (goal) tärkeys -osioista. Matematiikkaa arvioitiin arvosanojen pe-
rusteella. Päätulos tutkimuksessa käytetystä kovarianssipolkumallinnuksesta 
(CSM, Covariance Structural Modeling) on, että kielellisten tasoryhmien 
väliset motivaatioproﬁilit erosivat merkittävästi. Lisäksi tavoitemotivaatio 
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(goal motivation) selitti kielellistä ja matemaattista suoriutumista molem-
missa ryhmissä, mutta kielellinen ja matemaattinen suoriutuminen eivät se-
littäneet motivaatiota. Sideridis ei eritellyt artikkelissaan sukupuoliefektiä.
Daniels (2001, 151) selittää sukupuolten välisiä oppimisen eroja poikien tai-
pumuksella yksintyöskentelyyn ja avun pyytämiseen suoraan opettajalta. 
Opettaja ei aina kuitenkaan ehdi auttaa, ja näin ollen pojat joko oppivat it-
senäisesti tai sitten he käyttävät ei-toivottuja keinoja huomion saamiseksi. 
Tytöt sen sijaan pyytävät apua myös toisiltaan huolimatta siitä, onko läsnä 
ryhmän keskimääräistä taitotasoa parempi henkilö vai ei (vrt. Vygotskin ver-
taisoppiminen) ja oppivat näin uusia strategioita sosiaalisuutensa ansiosta. 
Warrington, Younger ja Williams (2000) toteavat myös, että tyttöjen on 
helpompi olla ahkeria ja silti kuulua arvostettuihin kaveriryhmiin, kun puo-
lestaan poikien keskuudessa motivoitunutta suoriutumista koulutyöstä ei ar-
vosteta. On siksi oletettavissa, että pienemmillä lapsilla erot taidoissa tyttö-
jen ja poikien välillä ovat ”puhtaammat”, sillä sukupuoliset stereotypiat ei-
vät ole vielä vahvoja ala-asteen ensimmäisillä luokilla.
Rogers ja muut (2000–2001) esittelevätkin tutkimustaan, jonka tarkoituk-
sena oli selvittää sukupuolten välisiä eroja motivationaalisissa tyyleissä. 
Tutkimuksessa oli 7–11-vuotiaita oppilaita Pohjois-Englannista (7-vuotiai-
den N = 435, 9-vuotiaiden N = 389, 11-vuotiaiden N = 357). Oppilaat täyt-
tivät kaksi motivaation arviointilomaketta, joista toinen mittaa päämäärä-
tietoisuutta ja toinen tehtävissä menestymistä (oppilaat suorittivat tutkimuk-
sen yhteydessä neljä tehtävää). Tehtäväpohjaisessa arvioinnissa ei ollut ero-
ja tyttöjen ja poikien välillä, mutta päämäärätietoisuusarvioissa tytöt olivat 
positiivisempia.
5.6 Tehtäväorientaation tulkinnasta tässä tutkimuksessa
Vaikka yksilö olisikin motivoitunut matematiikan tehtävien suorittamiseen, 
hänen näkemyksensä tulevasta onnistumisesta todennäköisesti vaikuttaa lop-
putulokseen (ks. myös Moulton 1974, 79). Kuitenkin Moultonin (1979) 
mukaan myös ulkoisilla (extrinsic vs. intrinsic) motivationaalisilla tekijöil-
lä on osansa saavutusmotivaatiossa. Esimerkiksi se, kuinka vaikeana muut 
(esim. luokan suositut oppilaat) pitävät jotakin tehtävää, kannustaa yrittä-
mään ja ylittämään tai alittamaan realistisen suoritustason. Tässä tutkimuk-
sessa tehdyt matematiikan testit olivat kuitenkin joko yksilötehtäviä tai sit-
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ten tarkasti kontrolloituja ryhmätestitilanteita, joissa koehenkilöt eivät voi-
neet keskustella tehtävien vaikeustasosta.
Tässä tutkimuksessa Salosen ym. (1994) erittäin käyttökelpoisesta ja laajas-
ta testipaketista ”Motivaatio, metakognitio ja matematiikka” valitulla loma-
kepohjalla ja sen pohjalta laskettavalla ”tehtäväorientaatiokeskiarvolla” py-
ritään kuvaamaan lapsen motivoituneisuutta hänelle annettuihin tehtäviin 
toisaalta matematiikan yksilötestaustilanteessa, toisaalta opettajan arvioima-
na. Lomake on tarkoitettu osaksi laajempaa lapsen oppimismotivaatioarvi-
ointia, mutta tässä tutkimuksessa kyseinen viisiportainen, Likert-asteikol-
linen arviointi (Liite 7) on ainoa tapa, jolla lapsen tehtäväsuuntautunei-
suutta selvitetään. Arvioinnissa ei siis keskitytä siihen, kuinka lapsi selittää 
verbaalilla tai non-verbaalilla tasolla onnistumistaan tehtävän suorittami-
sessa, vaan siihen, kuinka tehtäväsuuntautuneesti hän käyttäytyy yleensä ma-
tematiikan tunneilla (opettajan arvio) ja toisaalta testaustilanteessa (tutki-
jan arvio).
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6 Yhteenvetoa teoreettisesta tarkastelusta
Tässä yhteenveto-osuudessa esitellään edeltävän teoriaosuuden tärkeimpiä 
huomioita ensiksi kielen, motivaation ja matemaattisten taitojen yhteyksis-
tä. Sen jälkeen käsitellään vanhempien koulutuksen merkitystä lapsen mo-
tivaatiopohjan, kielellisen ilmaisun ja matemaattisten taitojen selittäjänä. 
Lopuksi tarkastellaan tiivistetysti sukupuolten välisiä eroja motivaatiossa, 
tehtäväorientaatiossa, matematiikan taidoissa ja kielellisessä ilmaisussa. 
Edeltävässä teoriaosuudessa on käsitelty ihmisyksilöiden matemaattisen ajat-
telun ja kielellisen kehityksen universaaleja ja yksilöllisiä ominaisuuksia. 
Molemmilla kehityksen alueilla on todennettavissa sekä geneettinen että yk-
silön kasvuympäristön vaikutukseen liittyvä ulottuvuus. Tärkein huomio on 
kuitenkin se, että kognitiivista toimintaa rikastuttavalla ympäristöllä ja ope-
tuksella on merkittävä osuus yksilön kykyrakenteen kehitykseen ja toimin-
taan erilaisista perinnöllisistä lähtökohdista huolimatta.
Näin teoriaosuuden perusteella voidaan todeta, että koska kieli ja ajattelu 
ovat yhteydessä (ks. esim. Vygotski 1982; Hautamäki 1978), on selvää, että 
myös kieli ja matemaattinen ajattelu ovat toisiinsa sidoksissa – ajatteluhan 
on useimmiten sisäistä puhetta (ks. Vygotskin external vs. internal speech). 
Joskin myös ääneen ajattelu on tunnettu opetus- ja oppimismetodi sekä mo-
nen muutenkin käyttämä olemisen muoto jotakin ongelmaa ratkaistaessa. 
Kuitenkin silloin kun on kyse silmämääräistä arviointia, ryhmittelyä tms. 
edellyttävistä tehtävistä tai nopeaa ratkaisua edellyttävästä pulmasta, toisin 
sanoen lukutajua edellyttävästä ajattelusta, kieltä ei tarvita (ts. se ei ole au-
tomatisoituneesti mukana ajatteluprosessissa). Näin siis tulee todeta, että 
matemaattinen ajattelu voi olla myös ei-kielellistä. 
Motivaation, tässä tutkimuksessa eritoten tehtäväorientaation suhteutumis-
ta kielelliseen ilmaisuun (koodityyppi) ja matematiikan taitoihin on käsi-
teltävä koulun kontekstit huomioiden. Tehtäväorientaatio on yhteydessä sii-
hen, kuinka hyvin oppilaat jaksavat keskittyä matematiikan tehtävien suorit-
tamiseen ja toisaalta tarinankerrontatilanteeseen, jonka pohjalta kielen koo-
dityypin määritys tässä tutkimuksessa tehdään. Motivaation voidaan katsoa 
näin olevan sidoksissa sekä yksilön ilmaisuun että matematiikan taitoihin. 
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Edeltävässä osuudessa on käsitelty tälle tutkimukselle keskeistä Basil Bern-
steinin kielen koodityyppiteoriaa sekä koulun pedagogisen diskurssin osuut-
ta oppimisessa, myös kriittisistä näkökulmista. Kielen koodin katsotaan ole-
van ilmaisun abstrakti säätelijä, joka toimii keskustelutilanteessa puhutun 
kielen vastaanottamiseen, assosiaatioon ja aiemmin sanottuun muodostet-
tavaan vastaukseen vaikuttavana tekijänä. Bernstein jaotteli kielen koodityy-
pit kahteen: suppeaan ja laajaan. Hänen mukaansa yksilön sosiaalinen taus-
ta ja sen mukanaan tuomat asenteet, ilmaisulliset tottumukset ja tyylit vai-
kuttavat siihen, kuinka yksilö kykenee suunnittelemaan verbaalista toimin-
taansa.
Yksilön koodityyppi on määriteltävissä Bernsteinin mukaan usean konteks-
tin ketjusta. Suppean koodityypin viestijöiden ilmaisu on rakenteellisesti yk-
sinkertaisempaa ja sisällöllisesti ennakoitavampaa kuin laajan koodityypin 
viestijöiden ilmaisu. Toisaalta laajan koodityypin mukaisesti viestivien il-
maisu on loogisempaa ja se sisältää abstraktimpaa käsitteistöä (ks. Vygotskin 
arki- vs. institutionaaliset käsitteet). Bernsteinin teorian katsotaan kuulu-
van ”pehmeiden” älykkyysteorioiden piiriin, sillä koodityypin käsite sisältää 
jälki-vygotskilaisesta suuntautumisestaan johtuen myös yksilön ajattelun ja 
käsitteellistämisen ulottuvuuden. 
Teoriaosuudessa ei ole käsitelty painotetusti vanhempien koulutuksen tai 
perheen SES:n yhteyttä lapsen tehtäväorientaatioon, kielelliseen ilmaisuun 
tai matematiikan taitoihin. Kuitenkin yleisenä huomiona voidaan todeta 
(ks. esim. Bernstein & Henderson, Chomsky, Vygotski), että koska perheen 
sosioekonominen status (jonka indikaattorina vanhempien koulutustaso täs-
sä tutkimuksessa) on yhteydessä vanhempien lapsiin suuntaamaan (erityi-
sesti tutkimuksissa käsitelty äitiä) kommunikointityyliin ja koska kommuni-
kointityyli (tässä tutkimuksessa kielen koodityyppi) on yhteydessä kielelli-
seen kompetenssiin, on vanhempien koulutustason oltava pätevä selittäjä 
myös lasten matemaattisissa taidoissa (kielen ja ajattelun välinen yhteys). Taas 
vanhempien koulutustason yhteys lapsen motivaatiopohjaan voidaan johda-
tella sitä kautta, että kotoa siirtyy lapsille tietty asennepohja koulua (ja mui-
takin yhteiskunnallisia instituutioita ja normistoja) kohtaan, joka taas nä-
kyy osittain lapsen tehtäväorientoituneisuudessa koulussa. 
Tyttöjen ja poikien välisistä matemaattisten taitojen eroista voidaan edeltä-
vän teoriaosuuden perusteella todeta, että ne vaihtelevat mutta kuitenkin 
niin, että tytöt ovat taidoiltaan tasaisempia ja poikia useammalla osa-alueel-
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la parempia. Pojillakin on matemaattisissa taidoissa kuitenkin omat vah-
vuusalueensa. Tyttöjen on todettu useiden tutkimusten perusteella olevan 
verbaalisempia sekä koulussa oppimisasennoitumiseltaan jonkin verran poi-






Kuinka vanhempien koulutus, lapsen kielellinen ilmaisu ja tehtäväorien-
taatio selittävät matematiikan taitoja koulunkäynnin alkuvaiheessa?
Alatutkimuskysymys:
Kuinka kielellinen ilmaisu, tehtäväorientaatio ja matemaattiset taidot eroa-
vat tytöillä ja pojilla?
Estimoitavat polkumallit ovat:
Malli 1.Yhteismalli, teorialähtöisesti muodostettu polkuanalyysimalli.
1) Kuinka isän ja äidin koulutus selittävät / ennustavat tehtäväorientaatiota,
kielen koodityyppiä ja lukutajua syksyllä 2000 ja keväällä 2002? 
2) Ovatko kahden mittauskerran tulokset ja tutkittavat ilmiöt yhteydessä?
Malli 2.Tyttöjen polkumalli, muodostettu ”poissulkumenetelmällä”.
1) Kuinka isän ja äidin koulutus selittävät / ennustavat tyttöjen tehtävä-
orientaatiota, kielen koodityyppiä ja lukutajua syksyllä 2000 ja keväällä
2002?
2)  Ovatko kahden mittauskerran tulokset ja tutkittavat ilmiöt yhteydessä?
Malli 3. Poikien polkumalli, muodostettu ”poissulkumenetelmällä”.
1) Kuinka isän ja äidin koulutus selittävät / ennustavat poikien tehtävä-
orientaatiota, kielen koodityyppiä ja lukutajua syksyllä 2000 ja keväällä 
2002?
2) Ovatko kahden mittauskerran tulokset ja tutkittavat ilmiöt yhteydessä?
Koska kyseessä on lyhyelle ajanjaksolle (kaksi vuotta, neljä mittauskertaa) si-
joittuva seurantatutkimus, päädyttiin polkuanalyyseissa käsittelemään en-
simmäisen (syksy 2000) ja viimeisen (kevät 2002) mittauskerran välisiä tu-
loksia. Ensimmäisellä polkumalleihin tulevalla mittauskerralla koehenkilöt 
olivat 1. luokan alkupuolella, toisella malleihin tulevalla mittauskerralla he 
olivat 2. luokan loppupuolella. Menetelmäosuudessa käsitellään tuloksia pe-
rustasolla, ja varsinaisessa tulososiossa esitellään polkumallit. Polkumallit 
muodostetaan yhteismallin lisäksi erikseen tytöille ja pojille poissulkume-
netelmällä siten, että malleihin jätetään merkittävämpi polku verrattaessa 
isän ja äidin polkukerrointa. 
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8 Tutkimusmenetelmät ja aineiston tilastollinen   
 käsittely
Menetelmäosion rakenne on seuraava: ensiksi perustellaan tässä tutkimuk-
sessa tehtyjä metodisia ratkaisuja. Tutkimuksen numerushan on hyvin pie-
ni, mutta silti päädyttiin tekemään analyysejä, jotka perinteisesti kuuluvat 
suurten aineistojen käsittelyyn. Myös tutkimuksen yleistä rakennetta, katoa 
sekä tutkimuksessa käytettyjä mittareita ja testejä käsitellään. Mittareiden 
esittelyjärjestyksessä on noudatettu teoriaosuuden kokoonpanoa, joten en-
siksi käsitellään kielen koodityyppimittaria, sitten matematiikan testejä ja 
lopuksi tehtäväorientaatiomittausta. Reliabiliteettia ja validiteettia pohdi-
taan kunkin mittarin yhteydessä aina siinä määrin kuin se on mahdollista. 
Myös testien välisiä suoritusjakaumia ja -indikaattoreita käsitellään jo me-
netelmäosuudessa, sillä ne ovat aineistoa kuvailevaa tietoa, jotka eivät sinän-
sä ole tämän tutkimuksen tuloksia. Menetelmäosuudessa esitellään myös pol-
kuanalyysin teoriaa sekä niitä teoreettisia ja empiirisiä perusteita, joiden 
pohjalta tämän tutkimuksen polkumallit on rakennettu.
8.1 Metodisten ratkaisujen perustelua
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan vanhempien koulutuksen, tehtäväorien-
taation käsitteellä olevan lapsen motivaatiotason ja kielen ilmaisutyylin (koo-
dityyppi) avulla matematiikan taitojen kehitystä kahden vuoden ajalle sijoit-
tuvaa seuranta-aineistoa analysoiden.  Poikittaisajatteluna tutkimuksen ai-
neisto on pieni (N = 67). Tutkimuksen seuranta-asetelman vuoksi, horison-
taalisen näkökulman mukaan, aineistoa on kuitenkin paljon (4 mittausker-
taa x 67 koehenkilöä x 4–6 mittaria). 
Käytettyjä mittareita oli useita ja näin mitattavien ilmiöiden pysyvyydestä 
saatiin riittävällä tasolla tietoa, jotta suhteellisen luottavaisin mielin voitiin 
käyttää niitä analyysimenetelmiä, joita haluttiinkin käyttää. Polkuanalyysi-
mallinnukseen ei siis ole päädytty tässä tutkimuksessa sattumalta. Polku-
analyysihan on konﬁrmatorisen faktorianalyysin laajennettu versio, jossa 
siis voidaan tarkastella useaa kausaalisuhdetta samanaikaisesti. Tässä tutki-
muksessa polkuanalyysia käytetään, jotta nähdään, varmentuvatko teoreet-
tisessa osuudessa esitellyt seikat tämän tutkimuksen aineistolla. Kun tehdään 
monimutkaisia analyyseja ja aineisto on pieni, tilastollisten merkitsevyyksi-
en tarkoitus häviää. Toisin sanoen, otoskoon kasvaessa myös tutkimuksen 
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efektit kasvaisivat. Tämän vuoksi tutkimuksen aineiston pienuus aiheuttaa 
myös sen, ettei tuloksia voi tulkita ”kiveen hakattuina totuuksina”. 
Tarkoituksena on luoda sellainen polkuanalyysimalli vanhempien koulutuk-
sen, lasten kielellisen ilmaisun, motivaation ja matemaattisten taitojen yh-
teydestä, jonka avulla parhaimmin voidaan selittää ainakin kahden vuoden 
ajalla lapsen matemaattisen ajattelun ja lukutajun kehittymistä juuri siinä 
mielenkiintoisessa käännekohdassa, jossa lapsi on siirtynyt päivähoidosta 
koulun kontekstiin. Tytöille ja pojille tehdään omat polkumallit ei-teoria-
lähtöisesti. Tyttöjen ja poikien erillisiä polkumalleja ei kuitenkaan tulkita 
ainoina tuloksina vaan sukupuolten välisiä eroja tarkastellaan jo menetel-
mäosuudessa, sekä tulososiossa yksinkertaisemmilla analyysimenetelmillä (t-
testit, korrelaatiot, prosenttijakaumat, varianssianalyysit).
Mikäli polkuanalyysimallien ennustearvo on hyvä, voidaan esimerkiksi en-
tistä vahvemmin sosiokulttuurisesti orientoituneella kielellisellä rikastutta-
misella, matematiikan opetuksessa käytettävää käsitteistöä tarkentamalla ja 
motivationaalisten taitojen hallintaan panostamalla vaikuttaa matematiikan 
pulmattomampaan oppimiseen. Samalla mahdollisesti konfirmoituu 
Bernsteinin ja muidenkin saman alan tutkijoiden oletus siitä, että vanhem-
pien koulutustausta todella on yhteydessä lapsen kielen koodityypin muok-
kautumiseen ja motivaatioon sekä myös matematiikan taitoihin.
Espoon väestön tulo- ja koulutustaso on suhteellisen korkea muuta maata 
ajatellen. Tämän vuoksi yleistettävyys käsiteltäessä vanhempien koulutusta-
son ennustearvoa esimerkiksi matematiikan taitojen suhteen kattaa lähinnä 
sellaiset alueet Suomessa / maailmalla, joiden väestörakenne ja sosioekono-
miset taustat ovat samankaltaisia kuin Espoossa asuvilla. Tässä aineistossa 
(puuttuvat arvot korvattu, metodi selitetään myöhemmin) peruskoulutasoi-
sesti koulutettuja isiä oli 11 (16,4 %), ammattikoulutasoisesti koulutettuja 4 
(6,0 %), opistotasoisesti³ koulutettuja 24 (35,8 )ja akateemisesti koulutet-
tuja 28 (41,8 %). Peruskoulutasoisesti koulutettuja äitejä oli 6 (9,0 %), am-
mattikoulutasoisesti koulutettuja 5 (7,5 %), opistotasoisesti koulutettuja 42 
(62,7 %) ja akateemisesti koulutettuja 14 (20, 9 %). Isistä suurin osa (41,8 
%) oli akateemisesti koulutettuja, äideistä suurin osa (62,7 %) oli opistota-
soisesti koulutettuja. Koulutusjakaumaa voidaan pitää ”espoolaisittain 
kattavana”.
3 Tutkimusaineisto kerättiin ajankohtana, jolloin Suomessa oltiin siirtymässä ammattikorkeakoulujärjestelmään. 
Kyselylomakkeissa oli tästä syystä vain opistovaihtoehto, ks. liite 1. Kukaan tämän tutkimuksen aineiston vanhemmis-
ta ei siis ollut voinut kouluttautua AMK-tasoisesti, joskin yksi äiti ilmoitti ”muu, mikä?” -kohdassa suorittaneensa 
AMK-tasoisia irrallisia opintojaksoja.
67
8.2 Aineistonkeruun ajankohdat ja koehenkilöiden valinta
Tämä tutkimus on kahden lukuvuoden ajalle (syksy 2000–kevät 2001, syk-
sy 2001–kevät 2002) sijoittuva seurantatutkimus. Varsinaista yksiselitteistä 
kehityksellistä tai teoreettista syytä juuri tämän ajanjakson valinnalle ei ole. 
Kuitenkin voidaan olettaa, että vanhempien koulutustasoon yhteydessä ole-
va kielenkäyttö suhteessa oppilaan tehtäväorientaatioon, koodityyppiin ja si-
tä kautta matematiikan taitoihin ei merkittävästi muutu toisen luokan ke-
vääseen mennessä koulun pedagogisessa diskurssissa esille tulevan elaboroi-
tuneen (laajan) koodityypin vaikutuksestakaan.
Ensimmäinen aineistonkeruun vaihe oli syksyllä 2000, jolloin valittiin tut-
kimuskouluksi sellainen espoolainen koulu, jossa on neljä (4) rinnakkaista 
1. luokkaa. Seuraavat tutkimusvaiheet olivat keväällä 2001, syksyllä 2001 ja 
keväällä 2002. Syksyisin aineistoa kerättiin koululla marras–joulukuussa ja 
keväällä huhti–toukokuussa. Tutkija itse keräsi kouluilla aineiston syksyä 
2001 lukuun ottamatta, jolloin aineiston keräsi kasvatustieteen opiskelija. 
Sama opiskelija myös avusti kielen koodityyppimittarin ristiinvalidoinnissa 
pisteittämällä aineiston tutkijan ohjeiden mukaisesti. Lisäksi keväällä 2001 
matematiikan testin yhteydessä suoritetussa tehtäväorientaation arvioinnis-
sa olivat mukana vuorotellen myös kaksi kouluavustajaa. Heidän arvi-
ointejaan ei kuitenkaan hyödynnetä tässä tutkimuksessa tulkinnallisessa 
mielessä.
Seurannan tarkoituksena oli saavuttaa sellaista kumulatiivista tietoa, josta 
saadaan muodostettua polkuanalyysi siten, että siinä esiintyvät kausaalisuh-
teet ovat myös teoreettisessa mielessä perusteltuja. Muuttujaryppäiden ka-
usaalisuhteiden edellytys toteutuu nyt hyvin, koska ainakin toisiaan seuraa-
vat mittauskerrat ovat tällaisessa suhteessa toisiinsa nähden, vaikka kaikkia 
asioita ei olekaan mitattu toistuvasti samoilla testeillä.
8.3 Lisäeksperimentti Vantaalla
Syksyllä 2001 otettiin mukaan tutkimukseen vantaalaisen koulun ensimmäi-
sen luokan oppilaita (N = 38) samoin valintakriteerein kuin edellä. 
Tarkoituksena oli lähinnä selvittää syksyn 2000 tutkimuksessa Utrechtin tes-
tin suorittamisessa kuluneen ajan yhteyttä muihin tutkimuksen kiinnostuk-
sen kohteisiin (asiasta valmisteilla artikkelikäsikirjoitus). UNT:ssa ei huo-
mioida suoritusaikaa. Se olisi hyvä lisäominaisuus testiin, sillä yleisen käsi-
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tyksen mukaan matematiikan taitojen joustavassa hallinnassa on usein kyse 
myös ajattelullisten toimintojen automatisoitumisesta ja sitä kautta myös 
ongelmanratkaisun nopeudesta. 
Kyseisen aineiston (N = 38) perusteella aika on yhteydessä matematiikan 
testin tulokseen: (r = -.43, p<.01 ). Ennakko-oletusten mukaisesti siis mi-
tä enemmän oppilas käytti aikaa testissä, sitä heikomman tuloksen hän sai 
UNT:stä. Tulos on kuitenkin suuntaa-antava, sillä aika mitattiin testitilan-
teessa vain minuutin tarkkuudella. Syy siihen oli se, että mikäli olisi halut-
tu juuri testin suorittamiseen kulunut eksakti aika, olisi tilanteessa tarvin-
nut olla oma kellottaja. Tässä tilanteessa ajan mittasi testaaja itse. Lasten 
kanssahan mikään tilanne ei koskaan mene aivan suunnitelmien mukaan, 
vaan heidän kanssaan pitää vaihtaa kuulumisia, ihmetellä uusia hienoja ken-
kiä, laastaroida välituntinaarmuja ja niin edelleen! Tytöt (n = 18) ja pojat (n 
= 20) eivät eronneet testissä käytetyn ajan suhteen tilastollisesti merkitseväs-
ti: (t = -.10, p = .92).
8.4 Ulkoinen kato
Espoolaisessa, omakotitaloalueella sijaitsevassa tutkimuskoulussa oli 20.9.2000 
tilastoidun lukumäärän mukaan yhteensä 89 ensimmäisen luokan yleisope-
tuksen oppilasta, joista 48 oli tyttöjä ja 41 poikia. Syksyllä 2000 tutkimuk-
seen suostuivat 68:n ensimmäisen luokan lapsen vanhemmat, joka on siis 
76,4 % koko oppilasmäärästä. Mukana tutkimuksessa oli aluksi 39 tyttöä 
(81,3 %) ja 29 poikaa (70,7 %). Poikien osalta kieltäytymisprosentti oli suu-
rempi, mutta kieltäytyneiltä ei pyydetty taustatietoja eikä kadon syitä siksi 
voida tässä analysoida siitä näkökulmasta. Tutkimuskoulun opettajat olivat 
alusta alkaen hyvin motivoituneita ja innokkaasti mukana tutkimuksessa, ja 
he tekivät kaikkensa, jotta suurin osa luokkien oppilaista olisi osallistunut 
tutkimukseen.
Keväällä 2001 tutkimuksessa oli mukana 67 lasta. Yksi tyttö oli vaihtanut 
ylemmälle luokalle samaan kouluun, eikä häntä tämän jälkeen enää pidetty 
mukana tutkimuksessa. Koko tapaus poistettiin itse asiassa jo syksyn 2000 
osalta. Syksyllä 2001, jolloin tutkimushenkilöt siirtyivät ensimmäiseltä toi-
selle luokalle, vaihtui kolmella (3) luokalla neljästä (4) opettaja. 
Tutkimusjoukko pienentyi keväällä 2001 siten, että N = 64, joista tyttöjä 36, 
poikia 28. Keväällä 2002 N = 61, joista tyttöjä on 34 ja poikia 27. Koko at-
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trition määrä on näin 7 lasta (10 % tutkimusjoukosta). Pitkittäistutkimuksen, 
varsinkin tällaisen aikasarjatutkimukseksi määriteltävän asetelman (ks. esim. 
Bijleveld & van der Kamp 1998, 23), luonteeseen kuuluisi tutkimushenki-
löiden jäljittäminen muualle muuttamisen jälkeen. Tässä tutkimuksessa niin 
ei toimittu ajankäytöllisistä, tutkijan työtilanteeseen liittyvistä ja kustannuk-
sellisistakin syistä.
Seurantatutkimuksessa joudutaan usein tarkoin pohtimaan, kuinka katoa 
käsitellään tilastollisessa mielessä. Mikäli numerus on riittävän suuri (200–
300), puuttuvat arvot voidaan jättää analyysin ulkopuolelle muuttujittain 
tai jopa tutkimushenkilöittäin. Tässä tutkimuksessa päädyttiin useimmissa 
tapauksissa korvaamaan puuttuvat arvot SPSS-ohjelman laskemilla keskiar-
voilla siten, että kokonaisnumerus saatiin pysymään 67:ssä kaikilla mittaus-
kerroilla (29 poikaa, 38 tyttöä). Näin toimittiin, koska syksyllä 2001 (3. 
mittauskerta) puuttuneilta kolmelta (3) koehenkilöltä oli tiedossa kuiten-
kin kahden aiemman mittauskerran tulokset. Keväällä 2002 ”pudonneet” 
koehenkilöt olivat osallistuneet jo kolmelle aiemmalle mittauskerralle. 
Puuttuvien arvojen korvaamista tapauksen poistamisen sijaan perustellaan 
tässä myös sillä, että eri ajankohtiin pohjaavan polkuanalyysin suorittami-
nen edellyttää ehjää havaintomatriisia. Keskiarvon käyttäminen puuttuvan 
arvon korvaamismenettelynä voi olla tulosta vääristävä. Kuitenkin verratta-
essa keskiarvon käyttöä verrokkiryhmän keskiarvon (esim. N = 10) käyttöön 
voidaan pienillä numeruksilla todeta, että yleisesti korvattava arvo olisi mel-
ko lähellä koko otoksen keskiarvoa. Siksi siis lähes kaikissa puuttuvien arvo-
jen tapauksissa on tässä tutkimuksessa päädytty keskiarvon käyttöön. 
Korvaamiset kuitenkin raportoidaan, jotta lukija saa käsityksen korvattujen 
arvojen määrästä.
8.5 Sisäinen kato
Syksyn 2000 (N = 68, 1. mittauskerta) tutkimusaineistosta jäi puuttumaan 
kuusi (6) vanhempien kyselylomaketta, kolmelta (3) tytöltä ja kolmelta (3) 
pojalta. Nämä tiedot korvattiin aineiston jatkokäsittelyä varten etsimällä 
puuttuvien tietojen koehenkilöille vertailukohteeksi samaa sukupuolta ole-
va koehenkilö, jonka tiedot syksyllä 2000 vastasivat parhaiten vanhempien 
puuttuvat tiedot omaavan koehenkilön menestymistä kielen koodityyppites-
tissä, opettajan tehtäväorientaatioarvioinnissa ja UNT:ssa.  Näin toimittiin 
siitä syystä, että aineiston molempien vanhempien keskimääräinen koulu-
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tusaika vuosina oli sangen korkea: 15 vuotta. Tällä toimenpiteellä estettiin 
pienessä aineistossa mahdollinen keskiarvoilla aiheutettu tärkeän tutkimus-
tiedon katoaminen.
Keväällä 2001 (N = 67, 2. mittauskerta) tehdystä Utrechtin testin lyhenne-
tystä versiosta jäi saamatta viiden (5) pojan ja yhden (1) tytön tulos. Syynä 
näinkin isoon sisäiseen katoon oli kevään myöhäinen ajankohta ja tuolloin 
meneillään olleet vierailut ja luokkaretket. Puuttuvat matematiikkatestin tie-
dot korvattiin tässä tapauksessa keskiarvoilla samoin kuin tehtäväorientaa-
tioarvioinnit. Muiden mittareiden tuloksia ei jäänyt puuttumaan.
Syksyllä 2001 (N = 62, 3. mittauskerta) saatiin kokoon ehjä aineisto viittä 
(5) muualle muuttanutta oppilasta (3 tyttöä, 2 poikaa) huolimatta. Heidän 
tuloksensa korvattiin Lukulaatikot-testissä keskiarvoilla, samoin Kalkulia-
testin osuudella. Varsinkin Kalkulian kohdalla keskiarvon käyttö oli sangen 
perusteltua, sillä ko. testi oli tuolloin käytössä vasta ensimmäistä kertaa. Tehtävä-
orientaatioarvioinnit korvattiin keskiarvoilla, samoin koodityyppimittarin 
yhteispistemäärät. Realistisemman reliabiliteettianalyysin tuloksen vuoksi 
yksittäisten osioiden puuttuvia arvoja ei korvattu.
Keväällä 2002 (N = 61, 4. mittauskerta) puuttumaan jäivät sairastelujen 
vuoksi lisäksi kolmen (3) oppilaan koodityypin määritykset, joiden tulokset 
voitiin kuitenkin suhteellisen luotettavasti päätellä 3:n aiemman kerran pe-
rusteella.  Muualle muuttaneiden oppilaiden (yhteensä 6) koodityyppimit-
tarin puuttuvat arvot korvattiin keskiarvoilla. 
Koska Kalkulia oli käytössä toista kertaa keväällä 2002, sen tulosten puut-
tuvat arvot korvattiin puuttuneiden kuuden (6) oppilaan kohdalla muiden 
oppilaiden tulosten perusteella lasketulla keskiarvolla. Lukulaatikot-testin 
puuttuvat arvot korvattiin myös keskiarvoilla. Näitä arvoja käytettiin myös 
yhdistettäessä kevään 2002 Kalkulian ja Lukulaatikot-testin tulos summa-
muuttujaksi.
Ennen tutkimuksessa käytettyjen mittareiden ominaisuuksien sekä reliabi-
liteetin ja validiteetin tarkempaa erittelyä on välttämätöntä esittää kuvion 
avulla ne tutkimukselliset toimenpiteet, joita koululla kulloinkin tehtiin. 
Tämän ansiosta tutkimuksen rakenteen hahmottaminen helpottunee.
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Aika   Kyselyt ja mittarit
Syksy 2000 1. lk Vanhempien kyselylomake
    (tiedot isovanhempien ammateista, vanhempien 
    ammateista sekä vanhempien koulutuksesta
    vuosina ja luokiteltuna)
    Utrechtin lukukäsitetesti (A-versio, 40 tehtävää)
    Tehtäväorientaation arviointi
    (opettajan arviointi ja tutkijan arviointi lapsen 
    suorittaessa Utrechtin lukukäsitetestiä)
    Kielen koodityypin määrittäminen
    (lapset kertoivat ”mörkö”-kuvasarjasta tarinan)
Kevät 2001 1. lk Fonologisen tietoisuuden testipaketista valitut 
    Sana- ja lausesanelut (Salonen, ym.)
    Utrechtin lukukäsitetestin lyhennetty versio
    (A-versio,20 tehtävää)
    Lukulaatikot (Pekka Räsäsen (2000) kehittämä 
    lukujonotaitoihin perustuva, päättelyä vaativa testi)
    Tehtäväorientaation arviointi (tutkimusavus-
    tajat ja tutkija arvioivat Utrechtin testin yhteydessä)
    Kielen koodityypin määrittäminen (lapset
    kertoivat tarinan samasta kuvasarjasta kuin syksyllä)
Syksy 2001 2. lk Lukulaatikot
    Kalkulia (Pekka Räsäsen (2000) L. Koscin
    vastaavan testin pohjalta kehittämä matemaat-
    tista päättelyä ja motivaatiota vaativa testi)
    Tehtäväorientaation arviointi
    (vain opettaja arvioi)
    Kielen koodityypin määrittäminen
    (lapset kertoivat tarinan uudesta kuvasarjasta
    ”tulipalo”)
Kevät 2002 2. lk Lukulaatikot
    Kalkulia
    Tehtäväorientaation arviointi (vain opettaja arvioi)
    Kielen koodityypin määrittäminen (tulipalo)
72
8.6 Tiedonkeruun menetelmät ja mittareiden pisteitys
Seuraavassa selvitetään syksyn 2000 -tutkimuksen testiosioiden rakenteet ja 
periaatteet. Liitteistä 1–7 löytyy myös testeihin liittyviä lomakkeita ja esi-
merkkitehtäviä. Menetelmäosiossa esitellään jo muutamia perustason tulok-
sia, kuten keskiarvoja ja -hajontoja, korrelaatioita ja t-testejä, koska ne ku-
vaavat samalla aineistoa.
  8.6.1 Kielen koodityyppimittarin rakenteesta, reliabiliteetista
   ja validiteetista
Syksyllä 2000 lapsia pyydettiin kertomaan tarina 6–12-vuotiaiden Schubi-
kuvasarjasta, (mörkö-kuvasarja, Liite 2), syksystä 2001 käytössä oli kuvasar-
ja ”tulipalo” (Liite 3). Tutkija järjesti kuvat valmiiksi ja kertoi lapselle, että 
tämän tulee kertoa tarina, joka samalla nauhoitetaan. Nauhoituksessa käy-
tettiin Casio TP 1 -merkkistä sanelukonetta ja tavallisia c-kasetteja. Tarinan 
kertomiseen kului lapsella yleensä aikaa vain n. 2–5 minuuttia riippuen sii-
tä, kuinka nopeasti lapsi rentoutui ja rauhoittui tilanteessa. Lapset kertoi-
vat tarinan syksyllä 2000 ja keväällä 2001 UNT:n yhteydessä. 
Mikäli lapsi oli epävarma siitä, mistä kuvasta tuli aloittaa, tutkija näytti en-
simmäistä kuvaa ja sanoi: ”Aloita tästä”. Mikäli lapsi ei millään keksinyt, mi-
tä hän sanoisi, tutkija auttoi osoittamalla ensimmäistä kuvaa ja kysymällä: 
”Keitä tässä kuvassa on”? Yleensä tämä oli avain sille, että lapsi pääsi tari-
nassa alkuun. Välillä kävi niin, että koko tarina oli oikeastaan luettelo niis-
tä asioista, joita kuvissa on. Tärkeintä kuitenkin oli, että jokainen lapsi ker-
toi jonkin tarinan.
Keväällä 2001 lapset kertoivat samasta kuvasarjasta tarinan jälleen UNT:n 
yhteydessä. Jotkut muistivat nähneensä kuvat, mutta kellään ei tarina ollut 
samanlainen kuin edellisellä kerralla. Koska tarinat kuitenkin menettivät 
vivahteitaan (redundanssi), päätettiin syksyksi 2001 valita toinen Schubi-
kuvasarja. Siinä lapset näkevät naapuritalossa tulipalon ja hälyttävät apua, 
jonka jälkeen palomiehet kiittelevät heitä hyvästä toiminnasta (ks. Liite 3).
Ohjeet olivat samanlaiset kuin edellä, ja selvästi huomasi, että tarinat olivat 
todentuntuisempia aiheestakin johtuen. Moni lapsista yritti muistella hätä-
numeroakin keväällä 2002, jolloin jälleen kerrottiin tarina samoista kuvis-
ta. Oppilaat pitivät tarinankerrontatilannetta ensimmäistä kertaa selvästi 
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”kokeena”, jossa piti tietää jotakin. Syksyllä 2001 ja keväällä 2002 lapset kä-
vivät yksitellen kertomassa ainoastaan tarinat, koska enää ei tehty sellaista 
matematiikan yksilötestiä, jonka yhteydessä myös tarinat olisi voitu kertoa.
Tulkinta ja pisteitys perustuvat Bernsteinin (1973) koodityyppien määritte-
lyyn ja A. Hautamäen (1982, 70, Appendix 3) käyttämään äitien haastatte-
lutilanteen koodityypin erittelyrunkoon. Hautamäen tutkimuksessa obser-
voitiin äitien kielenkäyttöä ja se luokiteltiin nelitasoisen summamuuttujis-
ton mukaisesti. Skaala oli kolmipisteinen. Skaala perustui siihen, että mitä 
kontekstivapaampaa äidin puhe oli, sitä suuremmat ”pisteet” hänelle annet-
tiin. Summamuuttujat Hautamäen tutkimuksessa olivat (ks. tarkempi erit-
tely liitteessä 4, tässä työssä):
1) Puheen leksikaaliset ominaisuudet 
2) Puheen joustavuus ja kieliopilliset ominaisuudet 
3) Puheen originaalisuus vs. ilmaisevuus 
4) Käsitteellistäminen ja itsen ja muiden kontrolloiminen. 
Alkuperäisessä pisteityksessä Bernstein (ks. esim. 1973, 102; Turner & 
Pickvance 1975) käytti koodityypin määrityksessä tarinoiden sanojen luku-
määriä, sekä tavujen määriä että puheessa esiintyviä taukoja (nk. ”epäröin-
ti-ilmiö”, hesitation phenomena) ja niiden pohjalta laskettuja erilaisia keskiar-
voja. Koska esimerkiksi syksyn 2000 aineiston perusteella lasketut tarinoi-
den sanojen lukumäärien yhteispisteet eivät korreloineet muihin tarkastel-
tavana oleviin osa-alueisiin (esim. tarinan kieliopillinen korrektius r = -.18, 
p = .14 ), päädyttiin nimenomaan A. Hautamäen käyttämään määritysmal-
lin hieman muokattuun versioon. Tässä tutkimuksessa käytetty koodityyp-
pimittari eroaa Hautamäen mallista, koska syksyn 2000 aineistolla tehtyjen 
reliabiliteettitarkastelujen perusteella osa osioista oli poistettava. Lisäksi täs-
sä tutkimuksessa ei ollut observointia tarinankerrontatilanteessa eikä koo-
dityypin määritys perustu toisaalta haastatteluun. Myös pisteitysskaala ero-
aa Hautamäen mallista (ks. kuvio 3).
Pisteitä oli mahdollisuus saada kielen koodityyppitestin lopullisessa versios-
sa yhteensä 15. Mikäli tutkija tulkitsi ko. ominaisuuden elaboroituneeseen 
koodityyppiin kuuluvaksi, siitä sai kunkin osion kohdalla pisteen. Mikäli il-
maisu muistutti rajoittuneen koodityypin kategoriaa, ei pistettä saanut. 
Kahdessa osiossa oli poikkeava skaala (ks. tarkemmin s.77).
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Esimerkki: Tytön kertoma tarina mörkö-kuvasarjasta (syksy 2000)
”Olipa kerran Anna-niminen tyttö. Hänen täytyi mennä aina aikaisin illal-
la nukkumaan. Aina yöllä hän näki painajaisia, mutta yhtenä yönä isä tuli 
katsomaan. Silloin hän kysyi: ”Mikä sinulla on hätänä?” ”No tuolla on hir-
viö”, hän sanoi. ”Levitetään tavarat ja katsotaan, mitä siellä on”. ”Se oli vain 
tuoli, jossa on sinun vaatteesi” sanoi isä. Illalla Anna näki unta, että hän oli 
hirviön kanssa.”
Kysymykseen ”Mitä tyttö sanoo kuvassa?” tämä tyttö vastasi: ”Mitä tuolla on?”
Vaikka tässä tutkimuksessa operationalisoidaan kerrotut tarinat, edeltävää 
tarinaa voidaan kommentoida myös laadullisessa mielessä: tämä tarina oli 
tyttöjen kertomien tarinoiden prototyyppi. Se sisältää monia stereotypioi-
ta, ja kun katsoo kuvia (Liite 2), joista lapsia pyydettiin tarinat kertomaan 
syksyllä 2000, huomaa ettei kuvien kontekstista ole juurikaan irrottaudut-
tu tarinaa kerrottaessa. Tyttöjen kertomat tarinat olivat siis selvästi tunne-
pitoisempia ja aitoja satuja jäljittelevämpiä kuin poikien tarinat. Tytöt ujut-
tivat lisäksi joukkoon enemmän ajankohtaisia ja heille itselleen tärkeitä asi-
oita: eräs tyttö kertoi tarinaa uusista hienoista kengistä (vaikkei asia liittynyt 
mitenkään kuviin) ja toinen tyttö puhui lemmikin hankkimisesta. Pojat ker-
toivat enemmän ympärillä ja kuvissa olevista tavaroista. Heidän tarinansa 
olivat myös mielikuvituksellisempia: mörön kanssa lennettiin pilvissä tai 
mörkö nähtiinkin koirana. Lisäksi useat pojat nimesivät mörön ”örkiksi”, 
”mörkyksi” tai muuksi vastaavaksi. 
Tarinan varsinainen analysointi alkaa siitä että pohditaan, onko tarinassa käy-
tettävä kieli korrektia kieliopillisessa mielessä. Esimerkkitarinan kieli on riittä-
vän, yllättävänkin korrektia ensimmäisen luokan oppilaan puhekieleksi, jo-
ten tämä katsotaan laajan koodityypin piirteeksi (koodataan arvolla 1).
Tässä täytyy hieman kommentoida äskettäistä viittausta kieliopillisesti kor-
rektin puhekielen käyttöön. Tämäkin tarina voisi muuttua rakenteellisesti 
ja kieliopillisesti, ellei lasta pyydettäisi kertomaan juuri tarinaa. Saduissa 
kuultava kielihän on yleensä kirjakieltä, joten tarinaa kertova tyttö oletetta-
vasti muokkasi puheensa ulkoasun sen mukaiseksi. Seuraavaksi tarkastellaan 
tarinan loogisuutta ja siitä voidaan todeta että tyttö kertoo kuvien tarinan loo-
gisesti ja niiden tapahtumia tarkkaan seuraten (koodataan arvolla 1).
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Entä kertooko hän asioista (mitä tapahtuu) vai prosesseista (miten tapahtuu)? 
Hänen kerrontansa on melko teknistä ja konkreetista kuvien kertomasta asi-
asta poikkeamatonta, joten tämä kohta koodataan arvolla (0). Seuraavaksi 
hänen tarinastaan lasketaan kaikki verbit (yht. 16), joista vähennetään olla-
verbit (7). Harvinaisempia verbejä löytyy siis (9). Tätä arvoa (9) verrataan 
kaikkien lasten kertomissa tarinoissa esiintyneiden verbien kokonaiskeski-
arvoon, joka oli 7. Siis kaikki ne lapset, joiden tarinassa esiintyi enemmän 
kuin 7 ei-olla-verbiä, saivat arvon (1). Näin siis myös tämä koodataan ar-
volla (1).
Eläytyminen, omien kokemusten ja emootioiden esiin tuominen tulee tässä ta-
rinassa esille ainakin siinä, että isä tulee lohduttamaan tyttöä. ”Pelko” on 
siis se tunnetila, jonka tarinan kertonut tyttö tunnisti. (Koodataan arvolla 
1). Sitten tarkastellaan aikamuotojen käyttöä. Kieli tarinassa on selkeää, loo-
gista ja samassa aikamuodossa pysyvää, koodataan siis arvolla (1). Sanaston rik-
kautta ja synonyymien paljoutta arvioidaan yleisen vaikutelman perusteella. Tämä 
kohta koodattiin esimerkkitapaukselle arvolla (0), sillä hänen tarinansa on 
stereotyyppinen ja turhankin paljon kuvien kontekstissa pysyttelevä. 
Persoonapronominit ovat tytöllä korrekteja, ja hän käyttää niitä luontevasti ja yh-
denmukaisesti: hän esimerkiksi viittaa henkilöihin pronominilla ”hän”, ei-
kä ”tuo” tai ”toi”. (1). Tarinan omintakeisuudella tai omaperäisyydellä tässä tar-
koitetaan lähinnä sitä, nimeääkö lapsi tarinan henkilöitä. Päähenkilöhän on 
”Anna”, mutta toisaalta tarinan kertoja ei huomioi, että kuvissa näkyy isän 
ja Annan lisäksi myös äiti. Koska päähenkilön nimesi syksyn 68:sta lapses-
ta vain 5 (7 %), tämä koodataan arvolla (0). Esineistä hän huomioi tuolin, ta-
varat ja vaatteet, mutta useat kuitenkin erittelivät kuvien esinemaailmaa tar-
kemminkin.  (0).
Myös tarinan analyyttisuutta versus kuvailevuutta arvioidaan. Aika monet tarinat 
olivat yleensä kuvailevia, muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Toisaalta 
analyyttisuuden edellyttäminen ensimmäisen luokan oppilaalta onkin han-
kalaa. Tässä tarinassa pysytellään niin tiukasti kuvien kontekstissa, että se 
koodataan arvolla (0). Tarinan kertonut tyttö ilmaisee emotionaalisia tapahtu-
mia, sillä hän viittaa tarinassaan painajaisuniin sekä myös pelkoon (1).
Kun tytöltä lopuksi kysyttiin: ”Mitä tyttö sanoo tässä kuvassa?” (Samalla tut-
kija osoittaa kuvasarjan kuvaan 4, jossa tyttö näyttää epäilyttävää vaatekasaa), 
hän vastasi: ”Mitä tuolla on”? Koska tämä tyttö kuitenkin vastasi kysymyk-
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seen (vaikkakin epäloogisesti) hän saa yhden pisteen (1) eikä häneltä enää 
kysytty jatkokysymystä ”Mitä tyttö voisi sanoa kuvassa”, johon päädyttiin, mi-
käli koehenkilö ei osannut vastata ensin esitettyyn kysymykseen. 
Jälkimmäistä kysymystä Bernstein (1978) käytti, koska hänen mukaansa kaik-
ki lapset (erityisesti rajoittuneen kielen koodin mukaisesti kommunikoivat) 
eivät osaa suoraan vastata kysymyksen ”mitä tyttö sanoo tässä kuvassa”-tyyp-
pisiin kysymyksiin. Näissä osioissa pisteitys siis menee siten, että kun koe-
henkilöltä kysyttiin ensimmäistä kertaa ”Mitä tyttö sanoo tässä kuvassa?”, 
annettiin 0 pistettä, mikäli vastausta ei tullut. Tällöin kuitenkin kysyttiin 
uudelleen, että mitä tyttö voisi sanoa, ja mikäli koehenkilö vastasi tämän jäl-
keen oikein, hän sai 2 pistettä, mutta mikäli hän vastasi epäloogisesti, hän 
sai vain 1:n pisteen. Mikäli koehenkilö vastasi jo ensimmäisellä kerralla loo-
gisesti (2p) tai epäloogisesti (1p), ei jatkokysymystä enää ollut tarpeen esit-
tää ja se koodattiin arvolla (0).
Esimerkkitapauksen yhteispisteet ovat 8/15, joten hänet katsotaan tässä tut-
kimuksessa käytetyn luokituksen mukaisesti rajoittunutta ja laajaa kielen koo-
dia vaihtelevasti käyttäväksi tarinankerrontakontekstissa (ks. lisää esimerk-
kitarinoita Liitteessä 5).
Palomiestarinan pisteittäminen tapahtui muuten samoin kriteerein kuin 
edellä, mutta osiossa, jossa tietystä kuvasta (kuvasarjassa 1 kuva 4, jossa tyttö 
näyttää hymyillen vaatekasaa, kuvasarjassa 2 kuva 5 jossa palomies kiittää lap-
sia) kysyttiin lapselta: ”Mitä tyttö/palomies sanoo tässä kuvassa?”, pisteitys ta-
pahtui niin, että mikäli lapsi osasi heti vastata loogisesti, hän sai 2 pistettä. 
Mikäli hän vastasi jotakin mutta vastaus oli epälooginen, hän sai 1 pisteen. 
Mikäli hän ei vastannut mitään tai sanoi ”en tiedä”, hän sai 0 pistettä. 
Lisäksi tässä tapauksessa häneltä kysyttiin uudelleen: ”Mitä tyttö voisi sanoa 
tässä kuvassa ?”. Jälleen pisteitys tapahtui samalla tavalla. 
Bernsteinin (1973) mukaan rajoittuneen koodityypin lapset kykenevät vas-
taamaan edellä mainitun kaltaiseen kysymykseen vasta, kun heille annetaan 
vihje siitä, että tulee käyttää mielikuvitusta (ks. myös Cooper 1998; Turner 
& Pickvance 1973, 96.) Huolimatta siitä, että reliabiliteettianalyysin perus-
teella tämä osio olisi odotetusti tullut kääntää (siis koska kysymys ”mitä tyt-
tö voisi sanoa…” kysyttiin vain, jos ensimmäiseen kysymykseen ei saatu vas-
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- Kieliopillinen korrektius / puhekieli 1 / 0
- Tarinan loogisuus / epäloogisuus 1 / 0
- Tarinan keskittyminen prosesseihin / asioihin 1 / 0
- Verbejä keskimääräistä enemmän / vähemmän* 1 / 0
- Eläytyminen tarinan kerrontaan / pinnallisuus 1 / 0
- Aikamuotojen loogisuus / aikamuotojen epäloogisuus 1 / 0
- Tarinassa esiintyi / ei esiintynyt adjektiiveja / adverbeja 1 / 0
- Sanasto rikasta / ennalta-arvattavaa, stereotyyppistä 1 / 0
- Persoonapronominit korrekteja / epäkorrekteja** 1 / 0
- Kaikkien henkilöiden huomioiminen kuvista / 
  huomioi vain osan 1 / 0
- Huomioi esineitä, asioita / huomioi vain tapahtumia 1 / 0
- Eksplisiittisyys / implisiittisyys*** 1 / 0
- Tarinassa viittauksia motivaatioihin, emootioihin /
  ei esiinny 1 / 0
- ”Mitä tyttö sanoo?”  En tiedä / epälooginen vastaus /
  loog. vast. 0 / 1 / 2
- ”Mitä tyttö voisi sanoa?” En tiedä / epälooginen
  vastaus / loog.v. 0 / 1 / 2
Kuvio 3. Koodityyppimittarin osiot ja pisteet
* Verbien esiintyminen laskettiin kunkin testauskerran yhteydessä erikseen. Ensimmäisissä tarinoissa 
(syksy 2000) esiintyi keskimäärin 7 muuta kuin olla-verbiä. Jos siis lapsen kertomassa tarinassa oli >7 
verbiä, hän sai pisteen. Jos tarinassa taaskin oli tasan tai <7 verbiä, pistettä ei tullut. (Keväällä 2001 ver-
bejä keskimäärin 6, syksyllä 2001 samoin. Keväällä 2002 verbejä oli myös keskimäärin 6.).
** Tarinan kertoja käyttää oikeita pronomineja, eikä esimerkiksi viittaa henkilöihin toistamalla ilmaus-
ta ’se’.
*** Eksplisiittisyydellä tarkoitetaan tarinan kerronnan yhteydessä sitä, että se on analyyttinen. 
Implisiittisyydellä taas tarkoitetaan sitä, että tarina kerrotaan lähinnä kuvailevasti, siis pysytään tiukasti 
kuvien tapahtumissa.
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Kaikilta mittauskerroilta laskettiin testin yhteispistemääristä osiokohtaiset 
reliabiliteetit (ks. s. 79). Koska koodityyppimittarin pisteityksissä käytettiin 
myös rinnakkaispisteittäjää ts. rinnakkaisluokittelijaa mittarin validiteetin 
ja osittain reliabiliteetinkin varmistamiseksi, kyseiset arvioijien väliset ker-
toimet raportoidaan tässä koodityyppitestin yhteispistemääriä käyttäen. 
Syksyllä 2000 (N = 67) Cronbachin alfa = .82, keväällä 2001 (N = 67) .89, 
syksyllä 2001 (N = 60) .83 ja keväällä 2002 (N = 58) .83. Laadittua mitta-
ria voidaan näin ollen pitää sisällöllisesti riittävän validina ja toisaalta reli-
aabelinakin pisteittäjästä riippumatta.
Neljältä (4) mittauskerralta kerätyt tarinat antavat jo melko selkeän kuvan 
lapsen käyttämästä kielen koodista tarinankerrontakontekstissa, joka 
Bernsteinin (1973, 34) mukaan voitaisiin nimetä myös mielikuvitusta edel-
lyttäväksi (imaginative) kontekstiksi.  Testin ja uusintatestin välistä reliabi-
liteettia ei tässä yhteydessä kannata laskea mittausten välisten aikojen olles-
sa liian pitkiä (suositeltava aikaväli on kaksi viikkoa), joskin eri testausker-
tojen pistemääriä käytetään korrelatiivisissa tarkasteluissa juuri arviointien 
pysyvyyden määreenä. 
Laskettaessa reliabiliteetti mittausten välillä huolimatta pitkähköstä ajasta 
saadaan tietoa lähinnä ilmiön muuttumattomuudesta, ei mittarista (ks. 
Metsämuuronen 2003). Itse asiassa koodityyppipistemäärien muuttumat-
tomuus oli nyt relevantti tieto, joten laskettiin myös reliabiliteettikerroin 
(tutkijan 1 pisteityksen mukaan): Cronbachin alfa = .66. Tämän perusteel-
la siis koodityyppitestien pistemäärät olivat jokseenkin stabiileja eri mitta-
uskertojen välillä.
Taulukko 1. Kielen koodityyppitestin eri mittauskertojen väliset yhteispis-
temäärien korrelaatiot, tutkijan pisteitykset (N = 67)
Mittauskerta 1. 2. 3. 4.
1.
2.   .25 *
3.   .33** .39**
4.   .31 * .26 * .47**
*p<.05  **p<.01.
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Taulukon arvojen laskemiseksi on käytetty tutkijan koodityyppipisteityksiä, 
joita tullaan käyttämään myös muissa yhteyksissä. Taulukon perusteella voi-
daan todeta, että kaikki mittauskerrat ovat vähintään tilastollisesti merkitse-
vässä yhteydessä keskenään. Neljä mittauskertaa huolimatta siitä, että tarina 
oli eri 1.:llä vs. 3.:lla ja 1.:lla vs. 4.:llä mittauskerralla, vastaavat siis toisi-
aan, ja kielen koodityyppimittarin voidaan todeta olevan riittävän reliaa-
beli.
Koodityyppimittarin sisäinen reliabiliteetti pysytteli jokaisella mittausker-
ralla alfa-menetelmällä laskettuna sallitun ehdottoman alarajan, .60:n tie-
noilla. Syksyllä 2000 reliabiliteetti oli (N = 67) .65, keväällä 2001 (N = 67) 
.56, syksyllä 2001 (N = 62) .56 ja keväällä 2002 (N = 58) .68. Parhaiksi 
osoittautuivat ensimmäinen ja viimeinen mittauskerta. Tämäkin on eräänä 
perusteena sille, että polkuanalyyseissa käytetään vain näiden kertojen 
pisteitä.
Taulukko 2. Koodityyppitestin pistemääräjakauma (tutkija 1) syksy 2000 
(N = 67), kevät 2001 (N = 67), syksy 2001 (N = 61) ja kevät 2002 (N = 58) 
KT s2000   Yhteensä pojat  tytöt
   M SD M SD M SD
   8.60 3.36 7.97 2.93 9.08 3.62
KT k2001   Yhteensä pojat  tytöt
   M SD M SD M SD
   8.66 2.09 9.03 2.06 8.37 2.09
KT s2001  Yhteensä pojat  tytöt   
   M SD M SD M SD
   8.82 3.05 9.44 3.02 8.32 3.03
KT k2002  Yhteensä pojat  tytöt   
   M SD M SD M SD
   8.29 3.11 8.48 3.32 8.15 2.99
Tämä taulukko (2) antaa pohtimisen aihetta. Verrattaessa syksyn 2000 osal-
ta tyttöjen ja poikien pistemääriä havaitaan, että tytöt ovat saaneet keskimää-
rin pisteen enemmän tarinankerronnastaan. Poikien pistemäärä on nous-
sut kevääseen 2002 mennessä, kun tyttöjen pistemäärä on puolestaan las-
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kenut vajaan pisteen verran. Koska tutkijan ja rinnakkaisluokittelijan pis-
teitysten väliset reliabiliteetit ovat kuitenkin riittävän korkeat, täytyy syyn ol-
la lähinnä tarinoiden sisällöllisessä muutoksessa. Pojat saivat paremmat 
pisteet tulipalotarinoissa luultavasti, koska se tuntui kiinnostavammalta kuin 
ensimmäisen luokan mörkötarina. 
T-testi osoittaa syksyn 2000 osalta, että tyttöjen ja poikien pistemäärien 
keskiarvot eivät eroa toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (t = -1.35, p = .18). 
Samoin on kevään 2002 kohdalla (t = .395, p = .69). Tätä pisteiden laskua 
päätettiin kuitenkin tutkia tarkemmin ja siitä syystä kevään 2001 ja syksyn 
2001 kerrottujen tarinoiden pisteitykset tarkastettiin uudelleen. Yhdeksällä-
toista oppilaalla koko aineistosta (19/67 = 28 %) todettiin, että pistemäärät 
olivat laskeneet tutkijan 1 pisteityksen mukaan. Nämä ajankohdat otettiin 
alustavaan tarkasteluun, koska siinä tapahtui tarinan vaihtuminen. Koska 
on siis luultavaa että pisteiden lasku johtui juuri tarinan sisällöllisestä muu-
toksesta, ts. tulipalotarinan konteksti on erilainen kuin mörkötarinan kon-
teksti, päätettiin vertailla vielä tutkijan ja rinnakkaisluokittelijan pisteityk-
siä asian selvittämiseksi. 
Lisäksi kultakin mittauskerralta esitetään luokitteluasteikollinen (pistemää-
rä 3–6 koodattiin arvolla 1 = suppea koodityyppi, pistemäärä 7–11 koodat-
tiin arvolla 2 = vaihteleva koodityyppi ja pistemäärä 12–15 koodattiin arvol-
la 3 = laaja koodityyppi, ks. myös Hautamäki 1982) pisteiden prosentuaali-
nen jakautuma (taulukot 3 ja 4) tutkijan ja rinnakkaispisteittäjän välillä. 
Tulkinnoissa keskitytään suppeaan ja laajaan koodityyppiluokitukseen, kos-
ka ’”vaihtelevalle” koodityypille ei ole teoreettisia perusteluja. Sen sijaan pe-
riaatteellisia perusteluja on (ks. teoriaosuus). Koska dualistinen jako joko 
suppeaan tai laajaan koodityyppiin ei varmastikaan antaisi realistista kuvaa 
aineistosta, päädyttiin taulukossa 3. kuitenkin esittämään myös vaihtelevan 
koodityypin ”väliluokka”. Sulkeiden sisällä on pisteiden vaihteluväli.
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Taulukko 3. Koodityyppiluokitukset molemmilta arvioijilta
    (puuttuvat arvot korvattu), pojat (N = 29)  
Arvioija Tutkija 1    Tutkija 2*            
Aika   s2000 k2001 s2001 k2002  s2000 k2001 s2001 k2002
%
Koodityyppi  
Suppea (1–6) 34,5 10,3 17,2 27,6  3,4 10,3 10,3 6,9        
  
Vaihteleva (7–11) 51,7 75,9 58,6 58,6  69,0  65,5 55,2 58,6
Laaja (12–15) 13,8 13,8 24,1 13,8  27,6 24,1 34,5 34,5
                       *rinnakkaispisteittäjä
Poikien taulukon mukaan voidaan todeta, että tarinoiden sisällöllinen vaih-
telu näkyy selvästi tutkijan (1) jakautumaa tarkasteltaessa. Syksyllä 2000 sup-
pean koodityypin ilmaisijoiksi tarinankerrontakontekstissa on luokiteltu 
34,5 % pojista (n = 10). Puolestaan kevään 2001 vastaavat arvot ovat 10,3 ja 
n = 3. Tämä lasku johtuu siitä, että sama tarina oli toista kertaa käytössä – 
tarinan kertominen oli näin helpompaa. Useat lapset kyllä muistivatkin ku-
vat. Sitten syksyllä 2001, kun tarina vaihtui mörkötarinasta tulipalotarinak-
si, huomataan suppean koodityypin ilmaisijoiden prosentuaalinen nousu 
(17,2 %), (n = 5). Keväällä 2002 suppean koodityypin osuus on 27,6 % (n 
= 8) pojilla. Tämä voidaan tulkita eräänlaiseksi normalisoitumiseksi, vaik-
ka osuus ei olekaan aivan syksyn 2000 tasolla (34,5 %). Laajan koodityypin 
osalta voidaan tehdä mielenkiintoinen havainto: osuus on pysynyt samana 
lukuun ottamatta syksyä 2001, jolloin tarina vaihtui. Pojilla laajan koodi-
tyypin ilmaisijat näyttivät siis vain hyötyvän siitä, että he saivat kertoa tari-
nan uusista kuvista. Tämä stabiilius toisaalta konﬁrmoituu teoreettisessa 
mielessä, sillä yleinen käsitys muutenkin kompetenssiteorioissa on, että jou-
kon hyvin menestyvät pärjäävät aina hyvin suhteessa muihin huolimatta 
olosuhteista.
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Taulukko 4. Koodityyppiluokitukset molemmilta arvioijilta
    (puuttuvat arvot korvattu),  tytöt (N = 38)  
Arvioija Tutkija 1    Tutkija 2*            
Aika   s2000 k2001 s2001 k2002 s2000 k2001 s2001 k2002
%
Koodityyppi  
Suppea (1–6) 26,3 21,1 31,6  26,3   7,9 21,1 7,9 2,6        
  
Vaihteleva (7–11) 44,7 71,1 57,9 60,5  42,1 65,8 68,4 63,2
Laaja (12–15) 28,9  7,9 10,5 13,2   50,0 13,2 23,7 31,6
                        
         *rinnakkaispisteittäjä
Tyttöjen taulukon mukaan suppean koodityypin ilmaisijoiden tendenssi kah-
den vuoden aikana on ollut samankaltainen kuin pojilla. Keväällä 2002 
suppean koodityypin oppilaiden suhde stabiloitui vielä tarkemmin syksyn 
2000 tasolle: molemmilla mittauskerroilla osuus on 26,3 % (n = 10). 
Tutkijan (1) raakapisteillä laskettuna tyttöjen ja poikien koodityyppitestin 
keskiarvot eivät eronneet millään mittauskerralla tilastollisesti merkitseväs-
ti: s2000 t = -1.35, p = .18, k2001 t = 1,30, p = .20, s2001 t = 1,44, p = .15, 
k2002 t = .26, p = .80. 
Poikien osalta tutkijan 1 koodityyppipisteitys on hyväksyttävä sekä syksyn 2000 
että kevään 2002 ajankohtina (polkumalleihin tulevat ajankohdat). Tyttöjen 
osalta tilanne on sama syksyllä 2000, mutta koska tutkijan 1 pisteityksen mu-
kaan tyttöjen pisteet laskivat ja rinnakkaispisteittäjän mukaan pisteet pysyi-
vät keskimäärin samoina (ks. taulukko 2, M = 10,71 molemmilla kerroilla), 
päätettiin tyttöjen pisteissä käyttää korjauskerrointa kevään 2002 pisteissä. 
Laajan koodityypin osalla tapahtunut muutos syksyn 2000 ja kevään 2002 
välillä on sellainen, että se puoltaa yhden pisteen lisäämistä tyttöjen pistei-
tyksiin. Vaikka laajan koodityypin ilmaisijoiden osuus onkin noussut kevääl-
lä 2002 (13,2 %) syksyyn 2001 verrattuna (10, 5 %), se ei anna todenmu-
kaista kuvaa asiasta.
Näin siis muodostettiin hybridimuuttuja koodityyppipistemäärän osalta, 
jossa poikien arvot säilyvät ennallaan ja tyttöjen yhteispistemääriin lisättiin 
yksi piste. Tämän ”korjauskertoimen” laskemiseksi ei käytetty mitään monimut-
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kaisempaa menetelmää, koska mittari on vain skaalalla 0–15. Käytännöllinen 
perustelu tyttöjen lisäpisteeseen on se, että tarina muuttui tutkimuksen ai-
kana sisällöllisesti selvästikin poikia kiinnostavammaksi ja poikien tietopoh-
jaa vastaavammaksi (mörkötarina -> tulipalotarina) ja pisteitys selvästikin 
”suosi” poikia.
Tyttöjen jakauma pisteen lisäyksen jälkeen keväällä 2002: yhteispisteiden 
keskiarvo normalisoitui poikiin verrattuna. Aiempi M oli 8,15, nyt se on 
8,88 (pojilla 8,48).  Suppean koodityypin osuus on nyt 20,9 % (aiemmin 
26,3 %). Vaihtelevan koodityypin osuus on 62,7 % (aiemmin 60,5 %) ja 
laajan koodityypin osuus 16.4 % (aiemmin 13,2 %). Näin siis etenkin laa-
jan koodityypin osuus saatiin normalisoiduksi, joskaan se ei siltikään ole ai-
van syksyn 2000 tasolla (28,9 %).
Tulevaa polkumallinnusta varten tarkastellaan myös tehtäväorientaation ja 
koodityyppitestin yhteispistemäärien välistä yhteyttä. Koodityypin osalta on 
käytetty tutkijan (koodityyppi: 1 = suppea koodityyppi, 2 = vaihteleva koodi-
tyyppi, 3 = laaja koodityyppi) ja tehtäväorientaation osalta opettajan arvi-
ointeja. Tarkastelussa käytetään koodityypin osalta luokittelevaa muuttujaa, 
tehtäväorientaation osalta opettajan antamien kokonaispistemäärien keski-
arvoja. Suoraa yhteyttä ei näytä olevan pojilla tehtäväorientaation ja koodi-
tyyppitestin pistemäärien välillä, sillä esimerkiksi syksyllä 2000 opettajan 
tehtäväorientaatioarvion ja koodityyppipistemäärän välinen r = .23, p = .22 
ja keväällä 2002 r = -.13, p = .49. Tytöillä syksyllä 2000 r = .07, p = .67 ja 
keväällä 2002 r = .37 ja p = .02 (<.05). Eli tytöillä tulee tehtäväorientaati-
on ja koodityypin välinen yhteys keväällä 2002 esiin, kuten aiempien tutki-
mustulosten perusteella voidaan olettaa (ks. esim. Rogers, Galloway, 
Armstrong & Leo 2000–2001, 85). 
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  8.6.2 Sanelut fonologisen tietoisuuden tason indikaattorina
Keväällä 2001 tutkimuksen kielellistä osuutta laajennettiin siten, että mu-
kaan otettiin Poskiparran ja muiden (1994) kehittämästä Diagnostiset tes-
tit 1:stä, Fonologisen tietoisuuden testipaketista sana- ja lausesanelut (ks. 
Liite 6). Molemmat sanelut annettiin luokkatilanteessa samana päivänä. 
Sanasanelussa oli kymmenen (10) sanaa, jotka sanottiin aina kahteen ker-
taan, samoin tehtiin lausesanelussa. 
Sanelutilanteet olivat kaikille näille ensimmäisen luokan oppilaille selvästi-
kin tuttuja: kaikki tiesivät, mistä on kysymys. Koska tutkimusjoukko menes-
tyi sanelussa erinomaisesti, valittiin tehtävien pisteittämistavaksi ”tiukempi” 
versio, eli koko sanan tai lauseen tuli olla oikein, jotta tehtävästä sai yhden 
(1) pisteen. Molemmista osioista oli mahdollista saada näin kymmenen (10) 
pistettä. Tässä tutkimuksessa näiden fonologisen tietoisuuden testin osioi-
den tuloksia käytetään vain yhdessä korrelatiivisessa tarkastelussa: Mielen-
kiinnosta haluttiin nähdä, onko kevään 2001 koodityyppitestin pistemää-
rällä ja sanelun pistemäärällä yhteyttä. Taulukot tehtiin myös tytöille ja po-
jille erikseen. Sanat ja lauseet ovat merkitsevästi yhteydessä (r = .46) yhteis-
taulukon mukaan, mutta koodityyppitestin pistemäärä ei näytä olevan yhte-
ydessä ”tavallisempiin” kielen hahmotusta mittaaviin sanelutehtäviin.
Taulukko 5. Kielen koodityyppitestin ja saneluiden välinen yhteys
    (N = 67)
Mittauskerta 1. 2. 3.
1. Sanat
2. Lauseet .46**
3. Koodityyppi .12ns .05ns
*p<.05 **p<.01.
Taulukoiden 6 ja 7 mukaan koodityypin ja saneluiden välinen yhteys näyt-
tää samalta tytöt ja pojat eriteltyinäkin.
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Taulukko 6. Kielen koodityyppitestin ja saneluiden välinen yhteys pojilla 
    (N = 29)
Mittauskerta 1. 2. 3.
1. Sanat
2. Lauseet .49**
3. Koodityyppi .20ns .03ns
*p<.05 **p<.01.
Taulukoista löytyy kuitenkin yksi mielenkiintoinen asia: tytöillä sana- ja lau-
sesaneluista saadut pisteet eivät ole yhteydessä, kun pojilla taas yhteys on mel-
ko vahva, tilastollisesti merkitseväkin. Pojat olivat molemmissa osioissa tyt-
töjä heikompia ja selvästi tyttöjä jäljessä lausetasolla, (sanojen M = 9,38, lau-
seiden M = 5,97) kun tytöt taas menestyivät molemmissa sanasaneluosiois-
sa tasaisemmin (sanojen M = 9,82, lauseiden M = 8,08). Mielenkiintoinen 
lisähuomio taulukoita 6 ja 7 (seuraavalla sivulla) verrattaessa on myös se, et-
tä tytöillä lausetason ja koodityyppitestin pistemäärän korrelaatiokerroin on 
huomattavasti poikien vastaavaa korkeampi (pojat r = .03, tytöt r = .22), 
vaikka yhteys ei tytöillä tilastollisesti merkitseväksi osoittaudukaan.
Taulukko 7. Kielen koodityyppitestin ja saneluiden välinen yhteys tytöillä 
    (N = 38)
Mittauskerta 1. 2. 3.
1. Sanat
2. Lauseet .20ns
3. Koodityyppi .18ns .22ns
*p<.05  **p<.01.
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  8.6.3 Utrechtin lukukäsitetestin sisällöstä, reliabiliteetista ja   
   validiteetista
Utrechtin lukukäsitetestin (Utrecht Numerical Test for Toddlers) ovat ke-
hittäneet Utrechtin yliopistossa Van de Rijt, Van Luit ja Pennings (1994). 
Testi on sovitettu Suomeen kaksi kertaa. Ensimmäisen käännöksen on teh-
nyt Helsingin yliopiston erityispedagogiikan amanuenssi Ritva Järvinen 
(version tarkasti Jarkko Hautamäki). KL Pirjo Aunio on toiminut testin
toisen version ja standardointivaiheen pääasiallisena tutkijana ja kieliasun 
sovittajana.
Jatkossa jälleen UNT:ksi kutsuttava testi on yksilötesti, jonka avulla tässä tut-
kimuksessa selvitettiin lapsen luku(määrän) käsitteen (sisältää siis lukutajun 
ja kielellisiä komponentteja) hallintaa. Testiä käytettiin syksyllä 2000 sekä 
keväällä 2001. Syksyllä 2000 tutkimukseen valittiin testin A-osio, joka si-
sältää 40 tehtävää. Testissä on myös 40 tehtävää sisältävä B-osio, jota voi-
daan käyttää samankaltaisen sisältönsä vuoksi esimerkiksi reliabiliteettitar-
kasteluihin tai seurantaan. Keväällä 2001 käytettiin versiota, johon tutkija 
valikoi sellaiset tehtävät4 , joiden oletettiin aiemman mittauksen keskiarvo- 
ja hajontatarkastelun perusteella parhaimmin erottelevan lapset toisistaan.
Testi on suunnattu 4.06–7.06 -vuotiaille lapsille. Syksyllä 2000 lapset oli-
vat keskimäärin 7.04-vuotiaita, näin siis 20 % (14 / 68 lasta) oli testin ikä-
alueen ulkopuolella. Testin ohjeisiin kuuluu iän laskeminen tietyllä kaaval-
la ja siten lapsen sijoittaminen oikeaan ikä- / tasoryhmäänsä testin perus-
teella. Tässä tutkimuksessa ryhmittely ei ollut relevanttia, sillä tutkimusai-
neiston lasten iät ovat pääosin liian korkeita ryhmittelyyn ja liiallista muut-
tujien luokittelu- tai järjestysasteikollisuutta tulee pyrkiä muutenkin 
välttämään monimuuttujaisia analyysimenetelmiä käytettäessä.
UNT:n 40 tehtävän version tekeminen vei oppilaalta aikaa 20–35 minuut-
tia. Yleensä tehtävät tehtiin psykologin työtilassa tai tyhjässä luokassa kah-
destaan oppilaan kanssa. Tutkija istui, mikäli mahdollista, testattavaa vasta-
päätä ja käänteli monistetusta tehtäväkansiosta sivuja testin edetessä. 
4 Vertaileminen-osiosta tehtävät 3 ja 4; Luokitteleminen: 7, 9; Vastaavuus: 12, 14; Järjestäminen: 18, 20; 
Lukusanojen käyttäminen: 23, 24, 25; Samanaikainen ja lyhentynyt laskeminen: 28, 29, 30; Tuloksen las-
keminen: 32, 34, 35; Lukujen tuntemisen soveltaminen: 36, 38 ja 39.
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UNT sisältää kahdeksan (8) osa-aluetta, joiden on todettu sisältyvän 
luku(määrän) käsitteen (number concept) hallintaan (ks. esim. Van de Rijt, 
Van Luit & Pennings 1999). Kukin osa-alue sisältää viisi (5) tehtävää, jois-
ta kustakin saa aina yhden (1) pisteen tehtävän ollessa oikein ja nolla (0) pis-
tettä tehtävän mennessä väärin. Taulukossa 8 ovat syksyn 2000 kokonaiskes-
kiarvot (M) ja hajonnat (sd). Lisäksi pyöristetyt keskiarvot ja hajonnat erik-
seen tytöille (N = 38) ja pojille (N = 29). Myös osion englanninkielinen ni-
mi on mainittu.
Taulukko 8. UNT:n osa-alueet, keskiarvot ja hajonnat 
UNT:n osa-alueet Yht.  pojat  tytöt
   M SD M SD M SD
Vertaileminen, Comparison 4.9 .35 4.9 .44 4.9 .27
Luokitteleminen, Classiﬁcation 4.4 .74 4.2 .83 4.6 .65
Vastaavuus, Correspondence 4.2 .83 4.3 .80 4.1 .86
Järjestäminen, Seriation 4.1 1.1 4.1 1.3 4.1 .92
Lukusanojen käyttäminen,
Using numerals 3.6 1.1 3.5 1.1 3.7 1.1
Samanaikainen ja lyhentynyt laskeminen, 
Structured counting 4.2 .93 4.1 1.1 4.3 .80
Tuloksen laskeminen,
Resultative counting 3.5 1.1 3.3  1.0 3.6 1.2
Lukujen tuntemisen soveltaminen,
General understanding of numbers 3.7 .99 3.8 1.1 3.7 .91.
Syksyn kokonaispistemäärän (max 40) poikien keskiarvo M = 32.14 ja ha-
jonta Sd = 4.82. Tytöillä vastaavat luvut ovat M = 32.8 ja Sd = 4.05. Kevään 
2001 kokonaispistemäärän keskiarvo on pojilla 16.54 pistettä ja hajonta 1.8. 
Tytöillä keskiarvo on myös 16.54 ja hajonta 2.13 (maksimipistemäärä 20, 
puuttuvat arvot korvattu keskiarvoilla). Tyttöjen ja poikien keskiarvot eivät 
eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (t = .71, p = .48). Keväällä 
2001 UNT:stä valittiin yhteensä 20 tehtävää (ks. s. 82), joten maksimipis-
temääräksi saatiin 20 tavallisen 40:n sijaan. Vertaileminen-osiosta muka-
na oli kaksi (2) tehtävää, Luokitteleminen- , Vastaavuus- ja Järjestäminen-
osioista samoin. Sen sijaan paremmin erottelevina pidetyistä osioista 
Lukusanojen käyttäminen, Samanaikainen ja lyhentynyt laskeminen, 
Tuloksen laskeminen ja Lukusanojen tuntemisen soveltaminen poimittiin 
kolme (3) tehtävää mukaan. Vaikka syksyn 2000 perusteella tuli selväksi, et-
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tä ensimmäisen luokan oppilas jo vertailee ja luokittelee hyvin matemaattis-
ta aineistoa, haluttiin ko. osiot pitää vielä tässä mukana, koska ne kuitenkin 
ovat olennainen osa testiä ja sen taustateoriaa. Muutenkin koehenkilöiden 
menestyminen ts. korkeat pistemäärät ovat selitettävissä, sillä mittaahan UNT 
”esimatemaattisia” taitoja, lukutajua, joiden / jonka voidaan suurimmaksi 
osaksi katsoa olevan hallussa jo koulun aloittaneilla (ks. myös Aubrey 1994). 
Seuraavassa taulukossa esitellään yhteispistemäärät koko aineistolla ja lisäk-
si erikseen tytöille ja pojille sekä syksyn 2000 että kevään 2001 osalta.
Taulukko 9. Syksyn 2000 (N = 67, poimittu 20 osiota) ja kevään 2001 
   UNT:n yhteispistemäärien keskiarvot ja hajonnat (N = 61)
UNT 2000 max 20 Yhteensä  pojat  tytöt
   M SD M SD M SD
   14.57 3.10 14.79 3.29 14.39 2.97
UNT 2001 max 20 Yhteensä   pojat  tytöt
   M SD M SD M SD
   16.54 2.08 16.54 2.02 16.54 2.15
Taulukosta nähdään, etteivät tyttöjen ja poikien tulokset eroa UNT-testissä 
juurikaan syksyn 2000 mittauskerran 20 pisteen versiossa eivätkä myöskään 
kevään 2001 kohdalla. Syksyyn 2000 verrattuna hajonnat ovat molempien 
ryhmien osalla pienentyneet ja pistemäärä on kasvanut, kuten kuuluukin.
Syksyn 2000 aineistolla kokeiltiin Vertaileminen- ja Luokitteleminen-osi-
oiden poistamista, mutta se ei juurikaan vaikuttanut yhteispistejakauman vi-
nouteen: maksimipistemäärän ollessa 30 alin pistemäärä oli 12 / 30. Välille 
12–15 pistettä sijoittui 5 oppilasta, kun välillä 16–30 pistettä oli 62 oppilas-
ta, jotka muodostavat 92,5 % aineistosta. UNT:n alkuperäisen version yh-
teispistemäärän vinous oli (-1,05), joka näiden kahden osion poistamisen 
jälkeen pieneni (-1,03:ksi). Huipukkuus taas oli aluksi (.89) ja se pieneni 
(.61:ksi).
UNT-testiä voidaan pitää sisäisesti validina, sillä testin vahvan taustateori-
an ansiosta sen on helppo todeta mittaavan laajasti lukukäsitettä ja esimate-
maattisia taitoja. Syksyn 2000 Cronbachin alfamenetelmällä laskettu osi-
oiden välinen reliabiliteetti on .74, jota voidaan pitää hyvänä suhteessa koe-
henkilöiden ikäjakauman ja sitä kautta myös osaamisjakauman vinouteen. 
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Koska kevään 2001 tuloksia ei käytetä tarkemmissa analyyseissa, reliabili-
teettia ja validiteettia ei pohdita tässä niiden osalta tarkemmin.
  8.6.4 Lukulaatikot-testin sisältö, reliabiliteetti ja validiteetti
Lukulaatikot-testi on osa Pekka Räsäsen (2000) DMR-tutkimusprojektia 
varten kokoamaa testistöä. Vaikka tehtävät sinällään ovatkin ulkoisesti sa-
mankaltaisia (ks. esimerkkitehtävä), ne sisältävät ajattelullisesti erilaisia kom-
ponentteja. Niissä esiintyy mm. lukujonojen hallintaa vaativia tehtäviä sekä 
lukujen välisten suhteiden hahmottamista edellyttäviä tehtäviä (Räsänen 
2000, 10, DMR Ryhmätestien manuaali).
Lukulaatikot-testin aika on kaikille 10 minuuttia. Ennen ajanottokellon 
käynnistämistä lapsille selvitetään harjoitustehtävien avulla mitä heidän tu-
lee tehdä. Ohjeistus on hyvin selkeä ja se on kirjoitettu valmiiksi luettavaan 
muotoon manuaaliin. Tarkoituksena testissä on siis selvittää tyhjään loke-
roon kuuluva luku aina kunkin tehtävän kohdalla. Yhdessä laatikossa voi ol-
la useampi ratkaistava kohta. Kustakin oikeasta ratkaisusta saa pisteen. 
Maksimipistemäärä testissä on 50.
Esimerkkitehtävä (uudelleenpainettu luvalla): Jokaisessa laatikossa on yh-
deksän lokeroa. Jokaiseen lokeroon kuuluu jokin luku, mutta yksi tai use-
ampi luku puuttuu. Sinun tehtäväsi on keksiä, mikä luku tulee kuhunkin 
tyhjään lokeroon.
Validiteettipohdinta on tässäkin yhteydessä selkeä: testin voidaan katsoa mit-
taavan juuri niitä tekijöitä, joita sen pitääkin mitata tehtävien luonteen vuok-
si. Lukutajun komponentti tulee tässä ehkä huomioiduksi parhaiten luku-







Taulukko 10. Lukulaatikot-testin pistemäärät kevät 2001 (N = 67 ),
    syksy 2001 (N = 62 ) ja kevät 2002 (N = 61 )
LL k 2001 Yhteensä  pojat  tytöt
   M SD M SD M SD
   21.19 7.50 22.14 8.04 20.47 7.08
LL s 2001 Yhteensä  pojat  tytöt
   M SD M SD M SD
   28.37 7.38 29.81 6.82 27.26 7.69
LL k 2002 Yhteensä  pojat  tytöt    
   M SD M SD M SD
   31.62 6.64 32.93 5.53 30.59 7.33
Taulukosta nähdään, että tytöt ja pojat yhdistettyinä menestys Lukulaatikot-
testissä parani reilulla pisteellä kevääseen 2002 mennessä. Keskiarvo oli vie-
lä kuitenkin kaukana maksimipistemäärästä (50). Kun keskiarvoja vertaa tes-
tin keskipistemäärään (25), tutkimusjoukon voidaan todeta olevan keski-
määräistä tasoa tai sitä parempia. Pojat olivat tyttöjä parempia tässä testissä 
jokaisella mittauskerralla. Mielenkiintoista on myös se, että poikien hajon-
ta pieneni kerta kerralta kun taaskin tyttöjen hajonta vaihteli epätasaisem-
min, kuitenkin hieman nousten kevääseen 2002 mennessä. T-testien pe-
rusteella tytöt ja pojat eivät kuitenkaan eroa toisistaan tilastollisesti merkit-
sevästi Lukulaatikot-testin pistemäärien suhteen (joskin ero kyllä kasvaa jon-
kin verran tällä ajanjaksolla): kevät 2001 (t =  .90, p = .37), syksy 2001 (t = 
1.39, p = .18), kevät 2002 (t = 1.38, p = .17). 
  8.6.5 Kalkulia-testin sisältö, reliabiliteetti ja validiteetti
Myös tässä testissä aikaraja oli 10 minuuttia ja siihen saattoivat osallistuivat 
kaikki kunkin luokan tutkimuksessa mukana olevat oppilaat aina yhtenäise-
nä ryhmänä. Maksimipistemäärä Kalkulia-testissä on 42. Testin alkuvalmi-
stelut olivat samankaltaiset kuin Lukulaatikot-testin yhteydessä, joskin teh-
tävien luonne on erilainen. Kalkulia-testissä menestyminen edellyttää no-
peaa visuaalista havaintokykyä ja toisaalta vahvoja lukujonotaitoja. Koehenkilön 
on käytettävä apunaan lukutajua (number sense) ryhmittelymahdollisuuk-
sien selvittämiseen ja toisaalta operoitava myös kielellisesti oikean tuloksen 
selvittämiseksi.
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Kalkulia-testin kaikissa tehtävissä on laatikoita, joissa on vaaleita ja mustat-
tuja täpliä. Koehenkilön on tarkoitus laskea mustien täplien määrä käyttä-
en haluamaansa tekniikkaa. Täpliä on mahdollisuus ryhmitellä, tai koehen-
kilö voi muodostaa yhteenlaskuja täplistä (mahdollisimman nopeasti tieten-
kin). Tämän tutkimuksen koehenkilöt eivät kummallakaan Kalkulian käyt-
tökerralla muodostaneet täplistä yhteenlaskuja, ja ryhmittelykin esimerkik-
si ympyröiden 3+3 täplää laskutoimituksen nopeuttamiseksi oli harvinaista. 
Yksittäiset lyijykynän painallukset mustattujen täplien kohdalla kertoivat sii-
tä, että suurin osa lapsista laski mustat täplät yksitellen, käyttämättä moni-
mutkaisempaa ajattelustrategiaa.
Esimerkkitehtävä (uudelleenpainettu luvalla): Tässä tehtävässä on ruuduk-
koja, joissa on mustia ja valkoisia pisteitä. Sinun tehtäväsi on laskea, kuin-
ka monta mustia pisteitä on. Merkitse mustien pisteiden määrä vastaus-
ruutuun.
Taulukko 11. Kalkulian pistemäärät syksy 2001 (N = 62) ja kevät
    2002 (N = 61)
Kalk s 2001 Yhteensä  pojat  tytöt
   M SD M SD M SD
   23.61 3.48 23.15 4.16 23.97 2.85
Kalk k 2002 Yhteensä  pojat  tytöt
   M SD M SD M SD
   24.89 2.63 24.74 2.68 25.00 2.63
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Taulukon mukaan yhteispistemäärä (max 42) ei juurikaan parantunut syk-
syn 2001 ja kevään 2002 välillä. Kalkulia-testissä pojat olivat tyttöjä parem-
pia syksyllä 2001 mutta tytöt olivat parempia keväällä 2002. Poikien hajon-
nat olivat tyttöjen hajontoja suurempia molemmilla kerroilla, joskin ero on 
hyvin pieni keväällä 2002. T-testi osoittaa, etteivät keskiarvojen erot tyttö-
jen ja poikien välillä olleet kummallakaan mittauskerralla tilastollisesti mer-
kitseviä: syksyllä 2001 (t = -.92, p = .36), keväällä 2002 (t = -.38, p = .71).   
Kalkulian validiteettia pohdittaessa tulee huomioida, että tehtävien suorit-
taminen edellytti myös motivoitumista entistä vaativampaan ajatteluun. 
Mitäköhän kyseinen tehtävistö oikein mittaa? Kuten sivujen 84–86 korre-
laatiotaulukoista huomaa, Kalkulian pistemäärät käyttäytyvät atyypillisesti 
niin yhdistettyjä pistemääriä kuin tytöille ja pojille erikseen tehtyjä korre-
laatiotaulukoita tarkasteltaessa.
  8.6.6 Metodinen tarkennus: matematiikan testien vertailua
Koska edeltävien osuuksien perusteella voidaan todeta, että tutkimuksessa 
käytetyt matematiikan taitoja mittaavat testit ja mittarit ovat sisällöllisestikin 
toisistaan jonkin verran poikkeavia, päätettiin tehdä lisätarkennus. Logiikkana 
tutkimuksessa on ollut se, että tarpeen vaatiessa testiä vaihdetaan, mikäli 
näyttää siltä, ettei käytetty testi enää erottele koehenkilöitä. Koska UNT on 
suunnattu nuoremmille lapsille, keväästä 2001 alkaen otettiin mukaan 
Lukulaatikot-testi ja myöhemmin myös Kalkulia. UNT oli mukana vain kah-
della ensimmäisellä mittauskerralla ja vielä niin, että toista mittauskertaa 
varten siitä otettiin mukaan vain 20 / 40 osiota. Sen vuoksi tässä vertaillaan 
UNT:ssä menestymistä siten, että ensimmäisenkin mittauskerran tuloksis-
ta muodostettiin yhteispistemäärä, joka sisältää samat osiot kuin toisen mit-
tauskerran yhteispistemäärä.
Lisäksi kaikkien matematiikan testien yhteispistemäärät muunnettiin järjes-
tysasteikollisiksi siten, että heikoimmat pisteet saanut oppilas sai 1:n, seu-
raava 2:n, jne. Näin voidaan verrata yksilöllistä menestymistä matematiikan tes-
teissä eri testein, eri ajankohdissa, ja samalla nähdään, kuinka testien sisäl-
löllinen poikkeama on vaikuttanut pistemääriin.
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Taulukko 12. Korrelaatiot matematiikan testien järjestettyjen piste-
    määrien välillä (N = 67)
Muuttuja 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
1. Unt 20 pist.
syksy 2000
2.Unt 20 pist. .52***
kevät 2001    
3.Lukulaatikot .46*** .34**
kevät 2001  
4.Lukulaatikot .44*** .36** .40**
syksy 2001
5.Kalkulia .11ns .11ns .14ns .19ns
syksy 2001
6.Lukulaatikot .37** .36** .56*** .51*** .09ns
kevät 2002
7.Kalkulia .33** .34** .37** .37** .40** .30*
kevät 2002  
*p<.05 **p<.01. ***p<.001 (Kaksisuuntainen hypoteesi)
Taulukosta nähdään, että matematiikan testimenestys on ollut tapauksittain 
tarkasteltuna melko pysyvää testien sisällöllisestä vaihtelusta huolimatta. 
Ainoastaan Kalkulia-testin syksyn 2001 pistemäärä ei ole yhteydessä mihin-
kään muuhun pistemäärään. Toisaalta polkumalleissa tullaan käyttämään 
vain syksyn 2000 ja kevään 2002 tuloksia, joten asia ei sinänsä näyttäisi vai-
kuttavan tehtäviin metodisiin ratkaisuihin. 
Korrelaatiotarkastelu tehtiin mielenkiinnosta vielä tytöille ja pojille erik-
seen. Taulukoiden 13 ja 14 perusteella voidaan todeta, että matematiikan 
testit todella toimivat hieman eri tavoin sukupuolesta riippuen. Onkin siis 
viisasta tarkastella sukupuolen merkitystä kovariaattina ennen polkuanalyy-
simallien rakentamista (ks. s. 102): pienen aineiston tarkastelu on selkeäm-
pää, kun sukupuolen tuoma kohina saadaan tarpeen tullen suodatetuksi pois. 
Taulukoita 13 ja 14 verrattaessa nähdään, että pojilla Kalkulian yhteispisteet 
keväällä 2002 ovat yhteydessä aiempiin testeihin. 
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Taulukko 13. Poikien korrelaatiot matematiikan testien järjestettyjen
    pistemäärien välillä (N = 29)
Muuttuja 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 1.
Unt 20 pist.
syksy 2000
2.Unt 20 pist. .51**
kevät 2001    
3.Lukulaatikot .43* .24ns
kevät 2001  
4.Lukulaatikot .44* .23ns .35ns
syksy 2001
5.Kalkulia .19ns .26ns .31ns .49**
syksy 2001
6.Lukulaatikot .24ns .22ns .43* .42* .50**
kevät 2002
7.Kalkulia .43* .44* .53** .51** .55** .37*
kevät 2002
  
*p<.05 **p<.01 (Kaksisuuntainen hypoteesi)
Tyttöjen osuudessa mielenkiintoinen löydös on se, että Lukulaatikot-testin 
kevään 2002 pistemäärä on puolestaan yhteydessä muihin matematiikan tes-
teihin Kalkuliaa lukuun ottamatta. Tässä täytyy kuitenkin edelleen muistaa 
se, että käsiteltävänä on yksilöllinen testipistemäärän pysyvyys eri testien vä-
lillä. Tytöillä syksyn 2000 UNT:n pistemäärä näyttää ennustaneen Luku-
laatikot-testin pistemäärää keväällä 2002 (r = .46, p<.01). Tämä puoltaisi 
sitä, että on hyvä pitää kokonaismalleissa Lukulaatikot-testi mukana, koska 
ensimmäiseltä mittauskerralta mukana on UNT. Toisaalta pojilla UNT:n 
pistemäärä syksyllä 2000 ei ollut yhteydessä kevään 2002 Lukulaatikoiden 
pistemäärään (r = .24ns) mutta sen sijaan se oli yhteydessä Kalkulian piste-
määrään (r = .43, p<.05). 
Koska tytöt ja pojat aiotaan pitää ensimmäisessä tarkastelussa samassa pol-
kumallissa, on paras yhdistää Kalkulian ja Lukulaatikot-testin pistemäärät 
summamuuttujaksi ja käyttää sitä mallissa. Sen sijaan, kun pojille laaditaan 
oma malli, mukaan otetaan Kalkulia ja tyttöjen malliin Lukulaatikot.
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Taulukko 14. Tyttöjen korrelaatiot matematiikan testien järjestettyjen 
    pistemäärien välillä (N = 38)
Muuttuja 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
1. Unt 20 pist.
syksy 2000
2.Unt 20 pist. .54***
kevät 2001    
3.Lukulaatikot .48** .42**
kevät 2001  
4.Lukulaatikot .43** .45** .42**
syksy 2001
5.Kalkulia .02ns -.02ns -.01ns -.07ns
syksy 2001
6.Lukulaatikot .46** .44** .65*** .56*** -.21ns
kevät 2002
7.Kalkulia .24ns .28ns .23ns .26ns .23ns .27ns
kevät 2002  
*p<.05  **p<.01. ***p<.001 (Kaksisuuntainen hypoteesi)
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  8.6.7 Tehtäväorientaation arvioinnista, lomakkeen reliabiliteetista ja
    validiteetista
Tehtäväorientaatioarviointi suoritettiin mukaillen Salosen ym. testipaketin 
materiaalia. Tässä tutkimuksessa ei siis selvitetty kaikkia sosioemotionaali-
sen hallintakäyttäytymisen osa-alueita (tehtäväorientaatio, sosiaalinen riip-
puvuusorientaatio, minädefensiivinen orientaatio) vaan keskityttiin pelkäs-
tään tehtäväorientaation tason arviointiin. Tämä katsottiin järkevimmäksi 
vaihtoehdoksi arvioinnin nopeuden vuoksi ja toisaalta siksi, että tutkimus-
asetelmaan ei sisältynyt varsinaista pitkäkestoista observointijaksoa. 
Tehtäväorientaatiolomakkeen täytti sekä tutkija matematiikan testaustilan-
teessa että opettaja luokkatilanteessa syksyllä 2000. UNT:n yhteydessä tut-
kija täytti myös tehtäväorientaatioarviointilomakkeen, joka sisälsi neljä (4) 
kohtaa. Arviointi pyrittiin tekemään silloin, kun lapsi teki UNT:n kynä-pa-
peritehtäviä A 13, A 14, A 19. Lomakkeen ideana on viisiportainen pistei-
tys, (ks. Liite 7, ks. myös Salonen ym. 1994, 50). Pisteitys sisältää arvot 1 = 
erittäin heikosti, 2 = heikosti, 3 = jonkin verran, 4 = vahvasti, 5 = erittäin 
vahvasti. Tämän jälkeen lasketaan osioista saatu ”pistemäärä” yhteen ja se 
jaetaan osioiden määrällä (4). Näin saadaan tehtäväorientaatiokeskiarvo. 
Tulkinta tarkennetaan siten, että katsotaan taulukosta keskiarvoa vastaava 
tehtäväorientaatioluokitus. Luokituksen perusteena (ks. myös Salonen ym. 
1994, 51) on käytetty keskiarvoa siten, että sen ollessa välillä 1.0–2.3 orien-
taatio koodataan arvolla 1 = heikko orientaatio, välille 2.5–3.5 sijoittuva kes-
kiarvo koodataan arvolla 2 = jonkin verran orientaatiota ja keskiarvo, joka 
sijoittuu välille 3.75–5.0 koodataan arvolla 3 =  vahva orientaatio.
Keväällä 2001 kartoitus tehtiin siten, että lyhennettyä (max 20 pistettä) 
Utrechtin lukukäsitetestiä tehtäessä mukana oli tutkijan lisäksi oppilaan teh-
täväorientaatiota arvioimassa oppilaille tuttu kouluavustaja (kaksi tyttöä vuo-
rottelivat tässä tehtävässä), jotka tutkija koulutti täyttämään orientaatioarvi-
ointilomakkeen (ks. Liite 7). Lisäksi Salosen ym. tyhjentävä selitys tehtävä-
orientaation eri osa-alueiden tarkoitteista ja käyttäytymisessä ilmenemises-
tä oli erinomainen apu selvitettäessä lomakkeen käyttöperiaatetta esimer-
kiksi opettajille. 
Taas lopuilla tehtäväorientaation kartoituskerroilla (syksy 2001 ja kevät 
2002) arvioinnin teki ainoastaan opettaja, sillä enää ei tehty sellaisia pit-
kähköjä matematiikan yksilötestejä, joiden yhteydessä tutkija olisi arvioin-
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nin voinut suorittaa. Opettajan tuli arvioida lasta siten, että hän pohti tä-
män osallistumista, sitkeyttä, positiivisuutta jne. juuri matematiikan tun-
neilla. Käytäntö kuitenkin osoitti, että opettajan oli luontevinta täyttää ar-
vioinnit esimerkiksi välitunnilla, jolloin sai rauhassa miettiä kutakin oppi-
lasta kerrallaan. Opettajat arvioivat lasten tehtäväorientaatiota Salosen ym. 
edellyttämän lapsen useamman kerran tapaamisen periaatteen noudattami-
sen vuoksi. Tällöin on mielekästä verrata testaus- ja luokkatilanteen arvi-
ointeja keskenään. 
Syksyn 2000 kohdalla opettajan ja tutkijan tekemät tehtäväorientaatioarvi-
oinnit eivät ole yhteydessä keskenään tilastollisesti merkitsevästi (r = .21). 
Tämä johtunee juuri siitä, että tutkija ei tuntenut lapsia etukäteen ja toi-
saalta siitä, että arviointitilanteet olivat erilaiset. Koska opettajan arvioinnit 
vastaavat oletettavasti yhtenäisempää käsitystä oppilaan motivaatiosta, tullaan 
polkuanalyysimalleissa käyttämään juuri niitä. Asiaa tukee myös se, että ke-
vään 2001 kohdalla tutkija ei ollenkaan arvioinut oppilaiden tehtäväorien-
taatiota. Lisäksi, vaikka kahdella luokalla olikin vaihtunut opettaja tutkimus-
projektin aikana, syksyn 2000 ja kevään 2002 opettajien tehtäväorientaa-
tioarvioinnit ovat yhteydessä tilastollisesti merkitsevästi (r = .48, p = .01) ja 
ovat näin käyttökelpoisia polkuanalyysimalleissa, joissa tytöt ja pojat ovat yh-
dessä. Poikien osalta erikoista on se, että opettajien antamat arviot syksyllä 
2000 ja keväällä 2002 eivät ole yhteydessä: r = .31, p = .10. Ne eivät ole yh-
teydessä myöskään tehtäväorientaatioluokitusta käytettäessä: r = .20, p = .31. 
Tytöillä arviot puolestaan ovat tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä: r = .48, 
p = .002 (<.01).  Kolmiportaisten tehtäväorientaatioluokitusten jakaumat 
esitetään syksyn 2000 osalta tutkijan ja opettajan välillä seuraavaksi vielä 
prosenttiosuuksina.
Taulukko 15. Tehtäväorientaatioluokitukset kaikilta arvioijilta
    (puuttuvat arvot korvattu),  pojat (N = 29)  
Arvioija  Opettaja  Tutkija  Kouluavustaja
Aika   s2000 s2001 k2002 s2000 k2001 k2001
%
Orientaatio  
Heikko   6,9 6,9  - - 10,3 -   
Jonkin verran 55,2  20,7 44,8 72,4 31,0  20,7
Vahva   37,9 72,4         55,2 27,6 58,6 79,3
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Opettajien arviot olivat pysyvämpiä suhteessa tutkijan arvioihin niin pojil-
la (taulukko 15) kuin tytöilläkin (taulukko 16). Tätä selittää varmasti juuri 
se, että opettajat tuntevat oppilaansa tutkijaa paremmin (ks. myös Salonen 
& Lepola 1994).
Taulukko 16. Tehtäväorientaatioluokitukset kaikilta arvioijilta
    (puuttuvat arvot korvattu), tytöt (N = 38)
Arvioija  Opettaja  Tutkija  Kouluavustaja
Aika   s2000 s2001 k2002 s2000 k2001 k2001
%
Orientaatio  
Heikko   7,9 2,6 2,6 - - -   
Jonkin verran 39,5         28,9         28,9 57,9          44,7        28,9
Vahva   52,6         68,4         68,4 42,1          55,3        71,1
Seuraavassa taulukossa esitellään vielä opettajan arviointien keskiarvot ja 
hajonnat.
Taulukko 17. Syksyn 2000 (N = 67) ja kevään 2002 (N = 61) opettajan 
    tehtäväorientaatioarviointien yhteispistemäärien
    keskiarvot ja hajonnat 
TO s2000 Yhteensä  pojat  tytöt
    M SD M SD M SD
    3.55 .88 3.38 .82 3.68 .90
TO k2002 Yhteensä pojat  tytöt
    M SD M SD M SD
    3.84 .75 3.72 64 3.93 .82
Tehtäväorientaatioarviot olivat sekä tytöillä että pojilla positiivisemmat ke-
väällä 2002 verrattuna syksyyn 2000 siten, että tytöt oli arvioitu hieman 
tehtäväsuuntautuneemmiksi molemmilla kerroilla. Tyttöjen arvioinneissa 
oli molemmilla kerroilla enemmän hajontaa, ja sekä tyttöjen että poikien 
arviointien hajonnat pienenivät keväällä 2002. Tyttöjen ja poikien välistä 
tehtäväorientaatiokeskiarvon eroa tarkasteltiin lisäksi t-testillä, joka osoitti 
syksyn 2000 osalta, että (t = -1.39, p = .17) tyttöjen ja poikien arviointien 
keskiarvot eivät eroa toisistaan tilastollisesti merkitsevästi. Samoin on ke-
väällä 2002 (t = -1.06, p = .29).
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Tehtäväorientaatioarviointia voidaan pitää validina, sillä Salonen ym. ovat 
tehneet mittavan pohjatyön sen ominaisuuksien ja latenttien piirteiden sel-
vittämiseksi. Reliabiliteettikin osoittautui olevan suhteellisen kunnossa, sil-
lä pisteitysten ja luokittelujen tulkinta perustuvat normiaineistoon ja tulok-
sia voidaan pitää pysyvinä. Jonkin verran arvioitsijoiden välistä (ja tietenkin 
kontekstivaihtelusta johtuvaa) eroa esiintyi kuitenkin tällä tutkimusaineis-
tolla tehdyssä tarkemmassa erittelyssä.
8.7 Muuttujien luokittelusta polkuanalyysia varten
Jöreskog (1979, 129) toteaa, että koska sosiaalitieteissä käytetyt mittarit si-
sältävät usein huomattavasti mittavirhettä ja lisäksi pitkittäisaineiston mit-
tarit saattavat olla sisällöllisesti erilaisia, pistemäärät tulisi skaalata ts. yhden-
mukaistaa tavalla tai toisella. Koska pistemäärien standardoiminen ei kui-
tenkaan muuta mitään oleellista vaan se vain aiheuttaa pistemäärien muun-
tumisen yksilöiden eroja ilmentäviksi, päädytään tarkasteluissa käyttämään 
isän ja äidin koulutuksen osalta kaksiportaista muuttujaa, tehtäväorientaa-
tioarvioinneista yhteispistemäärien keskiarvoja, matematiikkatesteistä raa-
kapistemääriä ja kielen koodityyppimittarista kolmiportaista luokitusta.
8.8 Polkuanalyysin teoreettista pohjaa ja taustaoletuksia
Polkuanalyysi on Karl S. Jöreskogin käyttäytymistieteelliselle tutkimukselle 
esittelemä, alun perin Sewall Wrightin (ks. Pedhazur 1982, 580) kehittele-
mä SEM:n (Structural Equation Modeling: Bijleveld ym. 1998, 208) per-
heeseen kuuluva tutkimusmenetelmä, joka perustuu laskennallisesti myös 
regressioanalyysiin (ks. esim. Turner & Stevens 1971) ja joka on joidenkin 
lähteiden mukaan myös konﬁrmatorisen faktorianalyysin erityistapaus (Metsä-
muuronen 2003, 551).
Mallien muuttujat jaetaan eksogeenisiin ja endogeenisiin. Eksogeeniset 
muuttujat ovat sellaisia, joiden vaihtelu selittyy mallin ulkopuolisilla teki-
jöillä. Ne ovat malleissa vain selittäjän roolissa. Endogeeniset muuttujat taas 
selittyvät sekä eksogeenisilla että mahdollisesti mallin muilla endogeenisil-
la muuttujilla. Polkumallit ovat yleensä rekursiivisia, eli kausaalipolut ovat 
niissä yksisuuntaisia. Myös tämän tutkimuksen mallit ovat rekursiivisia. 
Endogeenisten muuttujien ei oleteta kattavan koko sillä mitatun ominai-
suuden varianssia, ja tästä syystä niihin liitetään residuaalit tai virhetermit 
selittämättä jäävän vaihtelun indikaattoreiksi. (Pedhazur 1982, 581–582.)
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Nummenmaa ja muut (1997, 325–326) selvittävät polkuanalyysin oletuksia 
ja tarkoitusta. Heidän mukaansa lähdettäessä rakentamaan polkumallia tut-
kijan olisi hyvä tietää etukäteen tutkittavien asioiden syy-seuraussuhteet, mi-
kä ei kylläkään useinkaan toteudu käyttäytymistieteellisessä tutkimuksessa. 
Perustelluimpana polkuanalyysimallin lähtökohtana voidaan sen sijaan pi-
tää ajallista jatkumoa, jossa varmasti tiedetään tapahtumien järjestys. 
Seurantatutkimuksethan ovat juuri tällaisia. Lisäksi mallin rakentamisen pi-
täisi olla teorialähtöistä. Alustavan mallin muodostamisen jälkeen seuraisi-
vat aineiston kerääminen ja tilastolliset toimenpiteet. Usein kuitenkin käy 
niin, että malleja muokataan aineiston tai tilasto-ohjelman ehdottamien 
muutosten eikä teorian mukaan.
Polkuanalyysissa tulisi huomioida mahdollinen muuttujien välinen korkea 
korrelointi (multikollineaarisuus), joka aiheuttaa muuttujien sisällöllisestä 
vastaavuudesta johtuvaa efektien voimistumista, sekä toisaalta singulaarisuus: 
esimerkiksi summamuuttujan sekä summamuuttujaan sisältyvän yksittäisen 
muuttujan aiheuttama päällekkäisyys mallissa. Residuaalien, eli mallin se-
littymättä jäävien osuuksien, tulisi olla pieniä ja symmetrisesti jakautunei-
ta. (Metsämuuronen 2003, 514–515, 554.)
Pedhazur (1982) pohjaa polkumallierittelynsä standardoiduista pistemää-
ristä muodostettuihin malleihin. Niiden etuna on ilmiöiden muuntami-
nen tasoeroja indikoiviksi. Samalla ratkaistaan erilaisilla skaaloilla mitattu-
jen asioiden vertailun pulma. Polkumallit voidaan ajatella korrelatiivisina, 
jolloin olennaisimmat efektit, suorien ja epäsuorien efektien summasta 
muodostettavat kokonaisefektit (standardoidut regressiokertoimet), ovat 
selkeätulkintaisia. 
Polkumallit voivat olla identiﬁoituvia (just identiﬁed), yli-identiﬁoituvia 
(overidentiﬁed) tai ali-identiﬁoituvia (underidentiﬁed). Identiﬁoituvat 
mallit ovat sellaisia, joiden kausaalipoluista laskettavia standardoituja reg-
ressiokertoimia ja estimoitavia polkukertoimia on yhtä suuri määrä. Toisin 
sanoen identiﬁoiduissa malleissa tarvittavien laskennallisten yhtälöiden 
(equations) ja parametrien määrä on sama. Tällaiseen malliin ylletään sil-
loin, kun sen kaikki muuttujat ovat keskenään sidoksissa. Yli-identiﬁoitu-
vissa malleissa puolestaan on enemmän tutkijan asettamia rajoitteita (ts. pol-
kuja) kuin laskennallisessa mielessä olisi tarpeen. (Pedhazur 1982.)
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Usein kuitenkin teorian asettamat ehdot johtavat siihen, että myös yli-iden-
tiﬁoituva malli voidaan hyväksyä. Esimerkiksi tilanne, jossa johonkin endo-
geeniseen muuttujaan johdetaan vain epäsuoria ja mahdollisesti nollaker-
toimia sisältäviä polkuja, johtaa mallin yli-identiﬁoituvuuteen. Ali-identi-
ﬁoituvuuden puolestaan aiheuttaa sellainen malli, jossa tutkija on asettanut 
liian vähän rajoituksia (polkuja) malliin. Tällöin mallia tulee ”kohentaa” 
huolimatta mahdollisista teorian asettamista edellytyksistä. Ali-identiﬁoi-
tuneen mallin käsittely johtaa siis toteamukseen siitä, etteivät teoria ja ai-
neisto sovi täysin yhteen. (Pedhazur 1982, 615.)
Polkumallin sopivuutta aineistoon tarkastellaan erilaisten tunnuslukujen 
avulla. Olennaisin niistä on ?2-testi (0-hypoteesi: teoreettinen (faktori)malli 
on oikea, ks. Metsämuuronen 2003, 559; Pedhazur 1982, 617–618), jon-
ka hyväksyttävyyden raja-arvona voidaan yleisesti pitää p:n arvoa >.05. Tässä 
tutkimuksessa mallin sopivuutta tarkastellaan myös RMSEA:lla (Root Mean 
Square of Approximation, AMOS 4.0 user´s guide). Hu ja Bentler (1999) 
tähdentävätkin vähintään kahden tunnusluvun käyttöä mallin ja aineiston 
yhteensopivuuden osoittamiseksi. RMSEA:n arvo on hyvä, kun se on <.05 
tai .06 (Hu & Bentler 1999). Yleisesti RMSEA:n katsotaan kuitenkin osoit-
tavan mallin aineistoon sopivaksi, kun se on pienempi kuin .07 tai .08. 
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan lisäksi IFI:ä (Incremental Fit Index, ks. 
Metsämuuronen 2003, 564), jonka tulee olla >.90. Tässä tutkimuksessa 
mallin hyvyys siis konﬁrmoidaan jopa viittä eri tunnuslukua käyttäen, sillä 
myös CFI (Comparative Fit Index, >.95) ja GFI (Goodness of Fit Index, 
>.90) huomioidaan.
Tässä tutkimuksessa polkuanalyysia käytetään myös eksploratiivisessa mieles-
sä teorian konﬁrmoimisen lisäksi (ks. myös Pedhazur 1982, 579–580), sil-
lä tämä tutkimus muodostaa teoreettisesti melko poikkeuksellisen ”yhtälön”. 
Aineistonkeruutavasta johtuen tutkimuksessa ei käsitellä sekä latentteja että 
manifesteja muuttujia tai niiden välisiä yhteyksiä. Tämän vuoksi esimerkik-
si singulaarisuutta ja kollineaarisuutta ei pohdita erikseen. Yhteismallia ra-
kennettaessa päätellään, kuinka malli voisi teorian mukaisesti toimia, eikä 
modiﬁointi-indeksien ehdottamia muutoksia tehdä malleihin tulkinnalli-
sessa mielessä. Myöskään ”nollapolkuja” ei poisteta yhteismallin raportoi-
tavasta versiosta vaan ne tulkitaan osana mallia. Tytöille ja pojille erikseen 
tehtävissä malleissa sen sijaan ”nollapolut” poistetaan ensimmäisen mallin 
estimoinnin jälkeen, tarkoituksena tällöin saada tutkimuksen teoreettinen 
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konstruktio selvitetyksi sukupuolisidonnaisesti. Myös modiﬁointi-indeksi-
en ehdotuksia noudatetaan niiden ollessa rationaalisia.
8.9 Kausaalisuuntien perustelua
Koska tyttöjen ja poikien välillä todettiin olevan joitain eroja esimerkiksi 
matematiikan testeissä menestymisessä, päädyttiin pienten alaryhmien tu-
losten (poikien n = 29, tyttöjen n = 38) ilmeisen alhaisen yleistettävyyden 
vuoksi tarkastelemaan mahdollisuutta estimoida myös malli, jossa sekä tytöt 
että pojat ovat mukana. Tämän vuoksi sukupuoliefektiä tarkasteltiin vielä 
multippelikovarianssianalyysilla (MANCOVA) ennen polkumallien analy-
sointia. Mallissa, jossa äidin ja isän koulutus (4-portainen luokitus) olivat 
selittäjinä ja syksyn 2000 osalta kielen koodityyppiluokitus, UNT-testin pis-
temäärä ja tehtäväorientaatio selitettävinä tekijöinä, sukupuoli ei osoittau-
tunut tilastollisesti merkitseväksi kovariaatiksi: UNT: F =  1.01, p =  .32, teh-
täväorientaatio: F = 1.79, p = .19, koodityyppi F = .62, p = .44. Samoilla se-
littäjillä ja selitettävillä kevään 2002 osalta: Lukulaatikoiden ja Kalkulian 
yhdistelmämuuttuja: F = 1.12, p = .30, koodityyppiluokitus: F = .67, p = 
.42, tehtäväorientaatio: F = 2.01, p = .16. Tämä tarkastelu viittaa siis siihen, 
että tytöille ja pojille voidaan tehdä yhteinen polkuanalyysimalli, jossa su-
kupuolen tuoma ”lisäkohina” ei aiheuta ainakaan tilastollisesti merkitsevää 
haittaa.
Sekä tytöille että pojille halutaan lisäksi luoda oma malli poissulkumenetel-
mällä. Tarkoituksena on siis selvittää tämän tutkimuksen datan avulla, kuin-
ka äidin ja isän koulutus, koodityyppi ja tehtäväorientaatio sekä matematii-
kan taidot suhteutuvat toisiinsa nähden. Tulokset ovat suuntaa-antavia, kos-
ka tutkimuksen koehenkilöjoukko on pieni käytettävään menetelmään suh-
teutettuna. Erillisten mallien rakentamiseen päädyttiin, koska tämän tutkimuksen myötä on 
jo käynyt ilmi, että erot esimerkiksi matematiikan taidoissa ovat yleensä laadullisia tyttöjen ja poi-
kien välillä eivätkä ne siis edellytä tilastollista merkitsevyyttä.
  8.9.1 Isän ja äidin koulutus eksogeenisina selittäjinä
Mallien varsinaisiksi selittäviksi / ennustaviksi (eksogeenisiksi) tekijöiksi pää-
tettiin valita keskenään voimakkaasti yhteydessä olevat äidin ja isän koulutus 
(4-portaisen luokituksen r = .39, p <.001 ). Vaikka taustatietolomakkeessa 
tiedusteltiin myös isovanhempien ammatteja, ei ko. tietoa katsottu tämän 
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tutkimuksen kannalta niin relevantiksi, että kyseinen tieto olisi sisällytetty 
polkumalleihin.
Vanhempien koulutus kertoo perheestä nykypäivänä paljon, sillä Suomessa 
virallinen todistus jonkin tutkinnon suorittamisesta on usein edellytys va-
kinaisen työsuhteen saamiselle ja koulutus on näin yksi perheen sosioeko-
nomisen statuksen indikaattori. Perheen kommunikointi, lapselle siirtyvät 
arvot ja asenteet yhteiskuntaa ja koulua kohtaan, ovat varmasti erilaiset riip-
puen siitä, onko vanhemmilla takanaan peruskoulu vai toisen ääripään aka-
teeminen loppututkinto. Koulutustaustan voidaan myös olettaa liittyvän 
perheen sosioekonomiseen asemaan. Esimerkiksi Edwards (1976, 123) to-
teaa, että lapsen kielenkäyttö heijastaa sosiaalista taustaa ja vaikuttaa hänen 
kykyynsä kontrolloida ja analysoida omaa toimintaansa ja samalla myös ym-
päröivää maailmaa. Tässä tutkimuksessa ei ole huomioitu perhemuodon 
vaikutusta.
Tässä tutkimuksessa ei muodosteta hypoteeseja suuntaan eikä toiseen sen 
suhteen, ennustaako vanhempien korkea koulutus tiettyä kielen koodityyp-
pitestin pistemäärää, tehtäväorientaatiota tai lukutajua, vaan asiaa lähesty-
tään eksploratiivisessa mielessä. Isän ja äidin koulutus haluttiin alun perin pi-
tää yhteisinä ja samalla myös kausaalisuhteeseen kantaa ottamattomina, kes-
kenään korreloivina selittäjinä (ks. Jöreskog 1979, 130; Pedhazur 1982, 588 
sekä Vilenius 2001) malleissa. Malleissa käytetään kaksiportaista muuttujaa, 
jossa koulutus on luokiteltu siten, että 1 = ei-akateeminen, 2 = akateeminen 
koulutus. Näin tehtiin, koska muut luokitukset (kuten 4-portainen luoki-
tus tai koulutus vuosina) aiheuttivat malleissa vaikeatulkintaisuutta ja toi-
saalta ratkaisua voidaan perustella sillä, että tässä aineistossa kaikki koulu-
tustasot eivät olleet riittävän hyvin edustettuina. 
Useat tutkimukset Suomessakin ovat osoittaneet äidin koulutuksen isän kou-
lutusta merkittävämmäksi lapsen koulumenestyksen selittäjäksi. Koska ko. 
tekijöiden mukainen tutkimustieto on kuitenkin vaihtelevaa ja riippuvaa 
niiden indeksien laskennallisista periaatteista, joita kulloinkin selittäjinä on 
käytetty, tullaan molempien vanhempien koulutustasojen osalta ensiksi tes-
taamaan yhteinen malli, jossa molemmat selittäjät ovat samanarvoisessa ase-
massa. Vasta tämän jälkeen siirrytään tyttöjen ja poikien omiin malleihin, 
joista pudotetaan isien tai äitien polku pois aina sen mukaan, kumman se-
litysefekti on kulloinkin estimoidussa ilmiössä alhaisempi. 
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  8.9.2 Kielen koodityyppimittarin faktoroinnista
Tavoitteena on rakentaa manifestien muuttujien polkumalleja, joten tätä 
päätöstä puoltaa myöskin se, ettei koodityypin voida teoreettisista syistä joh-
tuen sanoa muodostuvan esimerkiksi vain kieliopillisista ilmaisun tekijöis-
tä vaan kyseessä on hyvin laaja ja abstrakti ilmaisua ja kognitiivistakin suo-
riutumista säätelevä arvo- ja kulttuuriperustainen komponentti (ks. myös 
Bernstein 1973, 44). 
Kielen koodityyppimittarin jokaisen kerran aineisto kuitenkin aluksi fak-
toroitiin, jotta löydettäisiin paras mahdollinen koodityyppiä kuvaava sum-
mamuuttujayhdistelmä. Parhaaksi, Varimax-rotatoiduksi ratkaisuksi osoit-
tautui viiden faktorin (summamuuttujan) vaihtoehto (vrt. A. Hautamäki 
1982). Näiden faktoreiden varianssien kokonaisselitysosuudet olivat keski-
määrin 50 % kussakin faktorimallissa. Melko alhaiseksi katsottava selitys-
osuus johtui luultavasti siitä, että mittarin osiot on karsittu jo syksyn 2000 
yhteydessä vain 15:en ja näin ollen muuttujat, jotka kaiken lisäksi ovat diko-
tomisia, on hankala niputtaa yhteen korrelatiivisessa mielessä. 
Faktorirakenteet eivät kuitenkaan olleet riittävän yhteneviä, joten polku-
analyyseissa päädyttiin käyttämään koodityyppimittarin 1. ja 4. mittausker-
ran järjestysasteikollisiksi yltäviä kolmiportaisesti luokiteltuja muuttujia (1 
= suppea koodityyppi, 2 = vaihteleva koodityyppi, 3 = laaja koodityyppi). 
Malleissa käytetään kevään 2002 osalta korjauskertoimellista muuttujaa (ks. 
menetelmäosuus).
  8.9.3 Tehtäväorientaatio
Tehtäväorientaatioarvioinneista valittiin sekä syksyn 2000 että kevään 2002 
kohdalla mukaan opettajan arvioinnit, sillä opettaja kuitenkin tuntee oppi-
laansa paremmin kuin koulussa vieraileva tutkija (ks. myös teoriaosuus). 
Opettajan arviointien mukaan ottamista puolsi myös se, että keväällä 2002 
ei enää tehty matematiikan yksilötehtäviä, joiden kuluessa tutkija olisi voi-
nut tehdä ko. arvioinnin. Pulmallisinta on pohtia tehtäväorientaation ja 
kielen koodityypin välistä kausaalisuhdetta, varsinkin kun huomioidaan ty-
töt ja pojat erikseen. 
Tämän tutkimuksen alkutarkasteluiden perusteella näyttää siltä, että tehtä-
väorientaatio ei pojilla suoraan selitä koodityyppiä. Asia kuitenkin vielä var-
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mistetaan polkumalleissa, koska teorian mukaan voisi olettaa, että ne ovat 
yhteydessä. Esimerkiksi Grolnickin & Kurowskin (1999) tulosten pohjalta 
näyttäisi siltä, että ”koulun tehtävät”, kuten esimerkiksi tarinan kertominen, 
jonka perusteella koodityyppipistemäärä laskettiin, vaativat ensiksi kuiten-
kin yksilön huomion ts. orientoitumisen tilanteeseen. Näin siis kausaalinuo-
li suunnataan tehtäväorientaatiosta koodityyppiin päin, tutkien siis sitä, kuin-
ka tehtäväorientaatio selittää koodityyppiä (ks. myös Sideridis 2002). 
Tarkasteltaessa suoraa vanhempien selitysosuutta tehtäväorientaatioon näh-
den kausaalinuoli suunnataan tietenkin vanhemmista lähteväksi.  Tehtävä-
orientaatio selittänee myös matematiikan taitoja. Onhan matematiikka ajat-
telun laji, joka vaatii keskittymistä ja innostusta sujuakseen. (Ks. myös Aunola 
ym. 2003, 404, 416.)
  8.9.4 Matematiikkamuuttujat malleissa
Koska tämän tutkimuksen polkuanalyysimalleissa on tarkoituksena tarkas-
tella manifestien, ts. faktorin kaltaisten muuttujien tai muuttujaryppäiden 
kausaalisuhteita, keväällä 2002 tehtyjen Lukulaatikot- ja Kalkulia-testien 
yhteispistemääristä muodostettiin summamuuttuja, joka nimettiin mate-
maattinen ajattelu 2:ksi (mat2, tätä muuttujaa käytetään yhteismallissa). 
Lisäksi tätä päätöstä puoltaa se, että ko. testien pistemäärät korreloivat eri 
tavoin tytöillä ja pojilla (ks. menetelmäosio aik.). Muutoin kausaaliketjun 
ajatellaan menevän niin, että koodityyppi selittää matematiikan taitoja, sa-
moin kuin tehtäväorientaatio. Kalkulia- ja Lukulaatikot-testit taas ovat luon-





Tulososio rakentuu pääasiallisesti kolmen polkuanalyysimallin ja niiden tul-
kintojen varaan. Ensimmäinen malli on yhteismalli, jossa sekä tytöt että po-
jat ovat mukana. Sen jälkeen esitellään pelkästään pojille laadittu malli, eli 
siinä lähtökohtana on oikeastaan teorian muodostaminen tämän tutkimuk-
sen aineistolla teorian ja datan yhteensopivuuden konﬁrmoimisen sijaan. 
Samoin on myös kolmannessa, tyttöjen mallissa. Polkuanalyysin ydinajatus 
on teorian ja empirian konsistenssin testaaminen, mutta tulososiossa esi-
tellään myös multippelikorrelaatiokerrointen neliöitä (R2), jotka voidaan 
tulkita eräänlaisina selitysosuuksina. 
Kuitenkin tulosten alkuosuudessa käsitellään myös esille tulleita mielen-
kiintoisia tämän tutkimuksen tarkastelun kohteisiin liittyviä havaintoja tyt-
töjen ja poikien välisistä eroista niin koodityypin, tehtäväorientaation kuin 
matematiikan taitojenkin osalta. Tulosten jälkeen seuraavassa pohdintaosuu-
dessa eritellään vain yhteismallia luotettavuustekijöiden vuoksi.
9.1 Tyttöjen ja poikien vertailua
Ensiksi käsitellään matematiikkatestien tulosten vertailua, tämän jälkeen koodi-
tyyppituloksia ja sitten tehtäväorientaatiota tyttöjen ja poikien välillä. Muut perustulok-
set, kuten keskiarvot ja hajonnat, on esitelty jo menetelmäosuudessa. Vantaan 
aineiston (N = 38) perusteella oppilaan käyttämän ajan pituus on yhteydes-
sä UNT-testin tulokseen: (r = -.43, p<.01). Ennakko-oletusten mukaises-
ti siis mitä enemmän oppilas käytti aikaa testissä, sitä heikomman tuloksen 
hän sai UNT:stä. Tytöt (n = 18) ja pojat (n = 20) eivät eronneet testissä käy-
tetyn ajan suhteen tilastollisesti merkitsevästi: (t = -.10, p = .92).  
Espoon aineistossa UNT:n syksyn 2000 40:n pisteen versiossa tyttöjen ja 
poikien keskiarvot eivät eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (t = 
.71, p = .48). Tilastollisesti merkitsevää eroa ei ollut myöskään summamuut-
tujittaisessa tarkastelussa eikä 20:n pisteen versioissa. Myöskään Lukulaatikot- 
tai Kalkulia-testeissä ei ollut tilastollisesti merkitseviä eroja (ks. tarkemmin 
menetelmäosiosta). Edeltävä tarkastelu vahvistaa tässä tutkimuksessa aiem-
minkin esille tulleen asian siitä, että tyttöjen ja poikien väliset erot mate-
matiikan taidoissa ovat lähinnä laadullisia, vaihtelevia ja epätasaisesti ilme-
neviä, siis yksilöllisiä eroja.
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Taulukko 18. Isän ja äidin koulutuksen yhteys tyttöjen ja poikien matema-
tiikan taitoihin, tehtäväorientaatioon ja koodityyppiin (ANOVA)
   Äidin koulutus   Isän koulutus
   Tytöt  Pojat  Tytöt  Pojat
   F p F p F p F p
MATEMATIIKKA
Mat2*  .53 .67 .53 .67 .37 .78 .80 .51
UNT s2000 .10 .96 1.11 .37 .62 .61 .65 .59
TEHTÄVÄ-
ORIENTAATIO
TO s2000 .46 .71 .26 .85 .23 .87 .11 .95
TO k2002 1.37 .27 2.31 .11 .94 .44 1.91 .16
KOODITYYPPI
KT s2000 1.28 .30 1.07 .38 .78 .51 1.25 .32
KT k2002 2.29 .10 .96 .43 2.79 .06 .98 .42
* Yhdistelmämuuttuja keväältä 2002, jossa sekä Lukulaatikot-testin että Kalkulia-testin pistemäärä
Tutkijan (1) raakapisteillä, ilman korjauskerrointa laskettuna tyttöjen ja poi-
kien kielen koodityyppitestin keskiarvot eivät eronneet millään mittausker-
ralla tilastollisesti merkitsevästi: s2000 t = -1.35, p = .18, k2001 t = 1,30, p 
= .20, s2001 t = 1,44, p = .15, k2002 t = .26, p = .80. 
Opettajan arvioimat tehtäväorientaatiot eivät eronneet tyttöjen ja poikien 
välillä tilastollisesti merkitsevästi syksyllä 2000 eivätkä myöskään keväällä 
2002. Eroja ei ollut myöskään tutkijan arvioinnissa (s2000 t = -1.24, p = 
.22) eikä opettajan pisteitysten mukaisissa tehtäväorientaatioluokitusten tar-
kasteluissa (s2000 t = -.89, p = .38, k2002 t = -.83, p = .41).
Lisäksi tarkasteltiin varianssianalyysilla (ANOVA), jossa luokittelevana muut-
tujana oli 4-portainen isän ja äidin koulutusmuuttuja (ks. taulukko 18 kaik-
kien vertailujen osalta) sitä, onko isän tai äidin koulutus yhteydessä tyttöjen 
tai poikien koodityyppiin, tehtäväorientaatioon ja matematiikan taitoihin. 
Tässä tarkastelussa olivat mukana samat muuttujat kuin polkumalleissa ja 
tarkastelut tehtiin siis tytöille ja pojille erikseen. Kuten taulukosta 18 huo-
maa, tilastollisesti merkitsevää yhteyttä ei ollut. Kummankaan osalta myös-
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kään yhdysvaikutukset eivät ole tilastollisesti merkitseviä (ei raportoitu 
tässä).
Vaikka tilastollisessa mielessä huomionarvoisia eroja ei tullut tässä tutkimuk-
sessa tyttöjen ja poikien välillä millään osa-alueella esiin, tulevat seuraavat 
polkumallitarkastelut osoittamaan, kuinka tärkeää on tarkastella vertailtavia 
ilmiöitä aina tarkemmin kuin pelkkiä pelkistettyjä tilastollisia indikaattorei-
ta hyödyntäen. Siis se, että tilastollista eroa ei ole, ei tarkoita, etteivätkö ty-
töt ja pojat olisi esimerkiksi kielellisinä ilmaisijoina, ajattelijoina ja moti-
vaatiotasoltaan hyvinkin erilaisia. Sama asia voidaan todeta myös vanhem-
pien koulutustason efektin suhteen.
9.2 Malli 1: Teorialähtöisesti muodostettu malli (N = 67)
Kuinka isän ja äidin koulutus selittävät / ennustavat tehtäväorientaatiota, 
kielen koodityyppiä ja lukutajua syksyllä 2000 ja keväällä 2002? Ovatko kah-
den mittauskerran tulokset ja tutkittavat ilmiöt yhteydessä?
Tämän tutkimuksen polkuanalyysit laskettiin AMOS 4.1 -ohjelmalla. Ensiksi 
estimoitiin malli, jossa eksogeeniksi muuttujiksi kiinnitettiin isän ja äidin 
koulutus dikotomisena (1 = ei-akateeminen, 2 = akateeminen). Koska isän 
ja äidin koulutus (dikotomisena) korreloivat lähes tilastollisesti merkitse-
västi (r = .25, p = .06), niiden välinen kovarianssi sallittiin (ks. Kuvio 4). 
Endogeenisina muuttujina mallissa ovat tällöin kielen koodityyppiluokitus 
syksyllä 2000 ja keväällä 2002, opettajan tehtäväorientaatiokeskiarvo syk-
syllä 2000 ja keväällä 2002, UNT:n yhteispistemäärä (polkumalleissa pää-
dyttiin käyttämään UNT:n kokonaispistemäärää, vaikka menetelmäosion 
vertailut tehtiinkin 20:n pisteen versioilla) syksyllä 2000 ja Lukulaatikot- 
ja Kalkulia-testin yhdistelmämuuttuja keväältä 2002. Tytöille ja pojille erik-
seen tehtävät mallit ovat muuten samanlaisia, mutta tyttöjen malliin tulee 
kevään 2002 osalta Lukulaatikot ja poikien osalta Kalkulia. Kuhunkin en-
dogeeniseen muuttujaan kiinnitettiin vielä virhetermi ts. residuaalimuut-
tuja, joka vakioi virhevarianssin. Kun standardoitujen residuaalien (jotka 
ovat yleismääritelmän mukaisesti selittymättä jääviä osuuksia) koko on <2, 
mallissa olevat muuttujat ovat hyväksyttäviä. Kaikkien tilastollisessa mieles-
sä hyväksyttyjen, tässä raportoitujen polkumallien (3kpl) residuaalien kor-
relaatiotaulukot ovat liitteessä 8.
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Mallit estimoitiin siten, että isän ja äidin koulutustason suoraa selitysosuut-
ta käsiteltiin vain syksyllä 2000 mitattujen ominaisuuksien osalta. Näin teh-
tiin, koska tutkimusasetelma ei sisällä selkeää teoreettista oletusta siitä, että 
vanhempien koulutuksen ”efekti” tulisi esiin esimerkiksi juuri toisella luo-
kalla. Tarkastelussa painottuvat siten kotitaustasta tulevat lähtökohdat kou-
lutiensä aloittaneilla niin kielellisessä, motivationaalisessa kuin matemaat-
tisten taitojenkin mielessä.
Teoriakonstruktio ja data vastaavat riittävällä tasolla toisiaan, ts. malli sopii 
aineistoon, sillä ?2 = 14.078 (12), p = .30., IFI = .97 (>.90), CFI = .951 
(>.95), GFI = .95 (>.90) ja RMSEA = .05 (<.06). Mahalanobiksen etäisyys-
arvon neliöitä tarkasteltaessa voidaan todeta, että aineistossa näyttäisi ole-
van kaksi outlieria (arvot ovat 19.728 ja 19.282). Tapauksia ei kuitenkaan 
poisteta, koska aineisto on muutenkin pieni, eivätkä ko. arvot ole patologi-
sen suuria (raja-arvo 30).
Kuviossa 4 on esitetty malli 1 standardoituine regressiokertoimineen (?).
Myös multippelikorrelaatiokertoimen neliöt (R2) ovat kuviossa. Kuvioon on 
myös merkitty mallin 1 p:n merkitsevyystasot. Standardoimattomat regres-
siokertoimet (B) sekä p:n kolmidesimaaliseksi pyöristetyt arvot ovat taulu-
kossa 19, mallin jälkeisellä sivulla. Mallista 1 ei käsitellä epäsuoria efektejä.
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Taulukko 19. Mallin 1 polkujen standardoimattomat regressiokertoimet 
    (B) ja p:n arvot
Polku B  p
Isän koulutus – Koodityyppi s2000 -.12  .514
Äidin koulutus – Koodityyppi s2000 .23  .295
Isän koulutus – Tehtäväorientaatio s2000 .16  .482
Äidin koulutus – Tehtäväorientaatio s2000 -.13  .634
Isän koulutus – UNT 1.43  .184
Äidin koulutus – UNT .59  .650
Tehtäväorientaatio s2000 – Koodityyppi s2000 .14  .170
Tehtäväorientaatio s2000 – UNT                     1.20  .045
Tehtäväorientaatio s2000 – Tehtäväorientaatio k2002 .35  .000
Tehtäväorientaatio k2002 – Matem. ajattelu k2002 4.40  .000
Tehtäväorientaatio k2002 – Koodityyppi k2002 .06  .587
Koodityyppi s2000 – UNT -.23  .749
Koodityyppi s2000 – Koodityyppi k2002 .27  .007
Koodityyppi k2002 – Matem. ajattelu k2002 -1.24  .337
UNT – Matem. ajattelu k2002 .33  .092
Tästä mallista ei siis poistettu nk. nollapolkuja, koska ideana on testata teo-
rian ja datan yleistä sopivuutta. Tämä malli osoittaa ensinnäkin, että isän ja 
äidin koulutus eivät ole tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä dikotomisen 
luokittelun mukaan. Mallin 1 mukaan isän korkea (ts. akateeminen) koulu-
tus (? = .16) näyttää ennustavan matematiikan taitoja paremmin kuin äidin 
koulutus (? = .06). Eli mitä koulutetumpi isä on, sitä paremmin lapsi ole-
tettavasti menestyy matematiikassa. Mallin 1 mukaan äidin koulutus puoles-
taan selittää tai ennustaa lapsen koodityyppiä paremmin (? = .13) isän stan-
dardoidun beetan (?) ollessa -.08.
Päätuloksina mallissa siis on, että isän koulutustausta näyttää olevan yhteydes-
sä lapsen matematiikan taitoihin, äidin koulutus taas kieleen liittyviin teki-
jöihin (tässä tutkimuksessa koodityyppiin). Tehtäväorientaation osuudessa 
isän koulutus (? = .09) näyttää olevan äidin koulutustasoa (? = -.06) mer-
kittävämpi selittäjä tai ennustaja, joskaan ei edelleenkään tilastollisesti 
merkitsevä.
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Toistomittauksia tarkasteltaessa voidaan todeta, että tehtäväorientaatiomit-
taukset sekä koodityyppiluokitukset ovat tilastollisessa mielessä yhteydessä 
syksyllä 2000 ja 2002 yhteismallissa, joskin myös matematiikan mittausker-
tojen yhteys on tilastollisesti viitteellisesti merkitsevä (p = .092). Lisäksi tär-
keä löydös on se, että molempien ajankohtien tehtäväorientaatioarviot ovat 
yhteydessä matematiikkamittareiden tuloksiin. Ainakin yhteismallissa teh-
täväorientaation merkitys matematiikan taidoissa näyttäisi vahvistuvan ajal-
lisesti tarkasteltuna, sillä yhteys on tilastollisesti merkitsevä keväällä 2002. 
Koodityyppimittausten osalta mielenkiintoista on se, että sekä syksyn 2000 
(? = melkein 0) että kevään 2002 osalta (? = -.10) matematiikkatestien tu-
loksiin osoittavien polkujen kertoimet ovat negatiivisia. Tämän tuloksen on 
selityttävä sillä, että tässä tutkimuksessa käytetyt matematiikkatestit edellytti-
vät painottuvimmin juuri ei-kielellistä prosessointia hyödyntävää, ”primi-
tiivistä” ja universaalia matemaattisen ajattelun kehitykseen kuuluvaa luku-
tajua (number sensea), jolloin juuri suppea koodityyppi on ollut yhteydes-
sä matematiikan testeissä menestymiseen. Tämä siis tarkoittaa sitä, että ma-
tematiikan testeissä oli hyötyä suppean koodityypin mukaisesta (arki)ajattelusta 
ja kielenkäytöstä. Samalla saadaan viitteitä siitä, että koodityyppi kertoo hen-
kilön ilmaisun lisäksi myös jotakin hänen ajattelustaan. Tähän tulkintaan pala-
taan vielä pohdintaosuudessa. 
Laajana tulkintana mallista 1 voidaan todeta, että sekä isän että äidin koulu-
tuksella ja siitä johtuvilla asioilla on merkitystä niin lapsen tehtäväorientaa-
tiopohjana (1. luokan syksy) kuin matemaattisten taitojen pohjanakin. Se, 
että isän koulutuksen yhteys lapsen koodityyppiin on negatiivinen, on tul-
kittava osittain aineiston sattumanvaraisuudesta johtuvaksi ja tarkempi tul-
kinta jätetään tytöille ja pojille erikseen tehtävien mallien varaan, joiden yh-
teydessä eritellään myös epäsuoria efektejä. 
Kokonaisselitysosuus kaikilla mallin muuttujilla kevään 2002 matematiikan 
taitoihin nähden (muuttujassa yhdistettynä sekä Lukulaatikot-testi että 
Kalkulia-testin yhteispistemäärät) on 24 %, joka on keskinkertaista selitys-
osuutta hieman matalampi. On kuitenkin tärkeää huomata, että tässä tutki-
muksessa eksogeenisena selittäjänä on käytetty ”puhdasta”, joskin dikoto-
mista isän ja äidin koulutuksen indikaattoria eikä millään tavalla painotet-
tuja muuttujia. Kun asiaa ajatellaan tältä kannalta, on esimerkiksi UNT:n 
yhteispistemäärän selitysosuus (9 %) isän ja äidin koulutuksella, koodityy-
pillä ja tehtäväorientaatiokeskiarvolla selitettynä aivan varteenotettava. 
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Samalla yhteismallin perusteella voidaan todeta, että tämän tutkimuksen 
teoreettinen yhdistelmä ei osoittautunut ainakaan mahdottomaksi. Tarkempaa 
kumoutuneiden ja voimaan jääneiden ”hypoteesien” tulkintaa on pohdin-
taosuudessa. Standardoimattomat regressiokertoimet ja p:n arvot sisältävän 
taulukko 18:n jälkeen esitellään vielä tuloksia siitä, kun mallia 1 parannel-
tiin tilastollisessa mielessä. Tuloksia ei kuitenkaan tulkita paranneltujen mal-
lien osalta:
Kun mallista 1 poistettiin nollapolut (isän koulutus – koodityyppi 2000, 
äidin koulutus – tehtäväorientaatio 2000, koodityyppi 2000 – UNT, teh-
täväorientaatio 2002, koodityyppi 2002), uusi malli osoittautui tilastolli-
sesti jälleen hyväksyttäväksi (esim.??2 = 15.125 (16), p = .516). Modiﬁointi-
indeksi ehdotti vielä UNT:n ja kevään 2002 tehtäväorientaation välisen po-
lun estimointia, jolloin??2 = 7.686 (15), p = .936. Kokonaisselitysosuus 
nousi 28:aan %:iin, mutta muokkaus ei tuonut mitään sellaista esille, mitä 
ei aiemmasta mallista olisi voinut tulkita.
9.3 Malli 2: Teoriaa muodostava malli pojille (n = 29)
Ensiksi estimoitiin malli, joka on samanlainen kuin nk. yhteismalli. Pojilla 
ei ollut varsinaisia nollapolkuja muiden muuttujien kuin isän ja äidin kou-
lutuksen osalta. Poikien mallissa kevään 2002 matematiikkamuuttujana oli 
siis Kalkulia-testin tulos (ks. metodiset tarkastelut) kun tytöillä vastaavana 
muuttujana oli Lukulaatikot-testin yhteispistemäärä. Pojilla tehtäväorien-
taatio ei selittänyt koodityyppiä (? syksyllä 2000 = -.06, keväällä 2002 ? = 
-.03), joten polut poistettiin. Isän koulutus selitti pojilla tehtäväorientaa-
tiota vain ? = -.10:n verran kun äidin vastaava painokerroin ?  = .13. Näin 
isän polku poistettiin. Koodityypin osalta isän koulutus oli vahvempi, jos-
kin heikko selittäjä (? = .04 vs. ? = .03), joten äidin polku poistettiin. UNT:
n osuudessa isän selitysefekti oli korkeampi (ja tilastollisesti merkitsevä, ? = 
.32 vs. ? = -.03):, äidin polku poistettiin. Malli oli poistojen jälkeen lähes 
hyväksyttävä:  ?2 = 18.208 (17), p = .38., IFI = .95 (>.90) ja RMSEA = .05. 
Malli raportoidaan tässä muodossa, vaikka GFI (.87) ja CFI (.91) ehdotti-
vat mallin hylkäämistä. Modiﬁointi-indeksien ehdottamat muutokset eivät 
olleet perusteltavissa, eikä niitä sen vuoksi tehty.
Kuviossa 5 (seur. sivu) esitetään malli 2 standardoituine regressiokertoimi-
neen. Myös multippelikorrelaation neliöt ovat kuviossa. Standardoimattomat 
regressiokertoimet ja p:n arvot ovat taulukossa 20. 
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Kuvio 5. Malli 2. Poikien malli
Mallin 2 mukaan nähdään, että ensinnäkään isän ja äidin koulutus eivät ole 
poikien mallissa yhteydessä. Merkittävä löydös poikien mallissa on se, että 
isän koulutus selittää tai ennustaa poikien matematiikan taitoja tilastollises-
ti viitteellisesti merkitsevästi (p = .06) syksyllä 2000.  Poikien mallissa isän 
koulutus oli koodityypin osalta äidin koulutusta parempi selittäjä, joskaan 
ei tilastollisesti merkitsevä. Isän koulutuksen efekti poikien matematiikan 
taitoihin 1. luokan syksyllä on korkea ja tilastollisesti lähes merkitsevä (ks. 
taulukko 20).
Mielenkiintoista on, että poikien mallissa kannatti estimoida koodityypin 
selitysefekti matematiikan taitojen suhteen sekä syksyn 2000 että kevään 
2002 osalta. Kevään 2002 polku on negatiivinen. Tätä voitaneen selittää 
sillä, että varsinkin Kalkulia-testi on lukutajuun tukeutuvaa, ei-kielellistä 
päättelyä vaativa. Tällöin siis pojille oli hyötyä suppean koodityypin mukai-
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Vaikka Kalkulian voidaankin katsoa olevan motivoitumista edellyttävä, teh-
täväorientaatio ei selitä mallissa Kalkulian pistemäärää tilastollisesti mer-
kitsevästi. Osasyy on varmasti siinä, että opettajien arvioinnit eivät ole yh-
teydessä syksyn 2000 ja kevään 2002 välillä.
Syksyn 2000 tehtäväorientaatioarvio on tilastollisesti merkitsevästi yhtey-
dessä UNT:n pistemäärään. Lisäksi pojilla UNT: n ja Kalkulian välinen pis-
temäärä on yhteydessä tilastollisesti merkitsevästi. Mallin kokonaisselitys-
osuus on 30 %, eli mallin ”selitysosuutta” voidaan pitää hyvänä. 
Isän koulutuksen standardoitu epäsuora efekti Kalkulian pistemäärään po-
jilla on suhteellisen korkea: .13 äidin epäsuoran efektin ollessa .02. Epäsuorat 
efektit UNT:n pistemäärään ovat matalat: isällä  .003 ja äidillä .04. Muut 
epäsuorat efektit ovat nollatasoa.
Taulukko 20. Mallin 2 polkujen standardoimattomat regressiokertoimet 
    (B) ja p:n arvot
Polku B p
Isän koulutus – Koodityyppi s2000         .07 .787
Isän koulutus – UNT 2.97 .064
Äidin koulutus – Tehtäväorientaatio s2000 .21 .585
Tehtäväorientaatio s2000 – UNT                     2.22 .023
Tehtäväorientaatio s2000 – Tehtäväorientaatio k2002 .23 .083
Tehtäväorientaatio k2002 – Kalkulia k2002 1.04 .132
Koodityyppi s2000 – Koodityyppi k2002 .17 .334
Koodityyppi s2000 – UNT .51 .666
Koodityyppi k2002 – Kalkulia k2002 -.83 .196
UNT – Kalkulia k2002 .22 .013
116
9.4 Malli 3: Teoriaa muodostava malli tytöille (n = 38)
Ensiksi tytöillä estimoitiin malli, joka on samanlainen kuin yhteismalli. Malli 
oli heikohko: ?2 = 18.021 (12), p = .12, GFI = .90, IFI = .89, CFI = .84, 
RMSEA = .12. Malli ei juurikaan parantunut, kun seuraavat poistot tehtiin: 
Koodityyppi 2000:n osalta äidin koulutuksen (? = .25) ja isän koulutuk-
sen (? = -.21). Näin isän polku poistettiin. Koska isän koulutus selitti pa-
remmin tehtäväorientaatiota (.21 isällä, -.18 äidillä), äidin polku poistet-
tiin. Koska äidin koulutus selitti tytöillä paremmin matematiikan taitoja 
(.10 vs. .04), isän polku poistettiin. Poistojen jälkeen malli oli parempi, 
mutta edelleen heikko: ?2 = 21.043 (15), p = .14. Vaikka edeltävä p:n arvo 
olisikin ollut juuri ja juuri hyväksyttävä, muut indeksit ehdottivat edelleen 
mallin hylkäämistä.
Koska modiﬁkaatioindeksin ehdotus oli järkevä, sitä päätettiin noudattaa. 
Näin estimoitiin UNT:n ja Tehtäväorientaatio 2002:n virhetermien kor-
relaatio. Mallin 3 yhteydessä (kuvio 6) ei esitellä tätä korrelaatiota, mutta se 
on korkea: r = .48. Malli osoittautui em. muutosten jälkeen tilastollisessa 
mielessä erittäin hyväksi: ?2 = 11.506 (14), p = .65, GFI = .92, IFI = 1.05, 
CFI = 1.00 ja RMSEA = 0.00.
Mallin 3 mukaan nähdään, että dikotomisoituina isän ja äidin koulutus ei-
vät ole yhteydessä tyttöjenkään osuudessa. Mielenkiintoista mallin 3 mukaan 
on se, että vaikka tytöillä tehtäväorientaatioarviot ovat yhtäpitäviä, ts. yhtey-
dessä syksyllä 2000 ja keväällä 2002, tehtäväorientaatiokeskiarvo selittää ti-
lastollisesti merkitsevästi ainoastaan Lukulaatikot-testissä menestymistä. 
Toisaalta tämä voisi selittyä sillä, että Lukulaatikot-testissä suoritusaika oli 
rajattu ja kontekstina ryhmätilanne, kun UNT-testin suorituskonteksti oli 
puolestaan kahdenkeskinen ja rauhallinen tilanne testaajan kanssa. Tytöillä 
tehtäväorientaation efekti voimistuu matematiikan taitoihin nähden kevääl-
lä 2002 syksyyn 2000 verrattuna. Mallin kokonaisselitysosuus on 38 %, jo-
ka on sangen korkea suhteessa siihen, että kyseessä on lähinnä teoriaa muo-
dostava ja kokeellinen malli. 
Taulukosta 21 (polkumallin jälkeisellä sivulla) löytyy mielenkiintoinen asia: 
tehtäväorientaation ja koodityypin välinen polku on lähes tilastollisesti mer-
kitsevä syksyllä 2000: ? = .28, p = .07. Poikien mallissahan näitä tehtävä-
orientaation ja koodityypin välisiä yhteyksiä ei kannattanut estimoida ollen-
kaan. Tulkinta tästä on se, että tytöillä motivaatio ja etenkin tehtäväorien-
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taatio on merkittävämpi tekijä myös kielellistä suoriutumista vaativissa teh-
tävissä kuin pojilla. Tässä tutkimuksessahan kielellisenä ”tehtävänä” oli ker-
toa tarina kuvista. Samoin kuin pojilla ja yhteismallissa, myös tytöillä 
koodityyppiluokitusten ja matematiikan testien väliset polkukertoimet ovat 
negatiivisia. Tämä vahvistaa jo aiemmin tehdyn tulkinnan siitä, että tässä 
tutkimuksessa käytetyt matematiikan mittarit ovat – vaikkakin tehtävistöltään 
erilaisia – kuitenkin pohjimmiltaan juuri lukutajua mittaavia.
Kuvio 6. Malli 3. Tyttöjen malli
Standardoidut epäsuorat efektit mallille 3 käsitellään äidin ja isän koulutus-
ten osalta. Äidin koulutuksen epäsuora efekti Lukulaatikot k2002:een on nol-
latasoa ja isän vastaava kerroin samoin, joskin korkeampi (? -.00 vs. ? .05). 
Siis vaikka äidin koulutus selittikin tyttöjen matematiikan taitoja syksyllä 2000 
isän koulutusta paremmin, isän koulutus on voimakkaampi epäsuora selittä-
jä. Isän koulutuksen epäsuora efekti Tehtäväorientaatio k2002:een on myös 
matala: .08, mutta äidin vastaavaa korkeampi (.00). Äidin koulutuksen ”se-
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Taulukko 21. Mallin 3 polkujen standardoimattomat regressiokertoimet 
(B) ja p:n arvot
Polku B p
 Äidin koulutus – Koodityyppi s2000         .35 .214
Isän koulutus – Tehtäväorientaatio s2000 .32 .283
Äidin koulutus – UNT .79 .579
Tehtäväorientaatio s2000 – UNT                     .82 .273
Tehtäväorientaatio k2002 – Lukulaatikot k2002 4.90 .000
Tehtäväorientaatio s2000 – Tehtäväorientaatio k2002 .42 .000
Tehtäväorientaatio s2000 – Koodityyppi s2000 .23 .075
Tehtäväorientaatio k2002 – Koodityyppi k2002 .10 .384
Koodityyppi s2000 – Koodityyppi k2002 .32 .005
Koodityyppi k2002 – Lukulaatikot k2002 -1.56 .311
UNT – Lukulaatikot k2002 .21 .398
Koodityyppi s2000 – UNT -0.64 .426
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9.5 Tulosten yhteenvetoa
  9.5.1 Teorian ja datan yhtenevyys polkumallitarkastelussa
Yhteismallin tulkinta on tässä tutkimuksessa oleellisempi, sillä sen avulla 
saavutettiin kokonaiskuvaa teoriataustan ja tätä tutkimusta varten kerätyn da-
tan yhteydestä. Tulkintoihin palataan tarkemmin vielä pohdintaosuudessa. 
Yleisesti voidaan kuitenkin todeta, että yhteismallin mukaan vahvistui aiem-
pienkin empiiristen tutkimusten tulos siitä, että kielen koodityyppi on han-
kalasti mitattavissa oleva latentti kielellisen ilmaisutyylin indikaattori. 
Yhteismallissa vanhempien koulutustason yhteydet lasten motivaatioon, ma-
tematiikan taitoihin ja kielelliseen ilmaisuun vaihtelivat. Tulosten valossa 
näyttää siltä, että isän korkea koulutus on yhteydessä lasten matemaattisiin 
taitoihin ja korkeaan tehtäväorientaatioon kun taas äidin korkea koulutus-
taso edesauttaa lasten kielellisen ilmaisun kehitystä. Tämä tulos on loogi-
nen ja perinteistä roolijakoa muistuttava. 
Koodityyppimittaukset ja tehtäväorientaatioarvioinnit omina vertailuinaan 
ovat ajallisesti yhteismallissa tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä. Tämä tar-
koittaa toisaalta sitä, että mittavälineet ovat kunnossa ja toisaalta sitä, että ky-
seiset ilmiöt ovat ainakin tällä kahden vuoden aikavälillä tarkasteltuna luon-
teeltaan pysyviä. Matematiikan mittaukset taas eivät olleet yhteydessä tarkas-
teluvälillä, mutta osasyy on mittareiden sisällöllisessä muutoksessa.
Tärkeä löydös oli tehtäväorientaation merkitsevä yhteys matematiikan tai-
toihin. Sen sijaan tehtäväorientaatio ei ollut tilastollisesti merkitsevässä yh-
teydessä kielen koodityyppiin, vaikka olisi voinut olettaa. Mielenkiintoinen 
huomio oli se, että koodityypillä oli negatiivinen, tarkastelujaksolla voimis-
tuva yhteys matematiikan taitoihin. Tätä tulosta tulkitaan tarkemmin vielä 
pohdintaosuudessa.
  9.5.2 Tytöt ja pojat
Perustesteissä tytöt ja pojat eivät eronneet tilastollisesti merkitsevästi. Tulos 
on samansuuntainen muidenkin sellaisten tutkimusten suhteen, joissa pää-
asiallisena tarkastelun kohteena ovat olleet juuri matemaattiset taidot.
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Kuitenkin, mikäli tytöille ja pojille ei olisi estimoitu omia polkumalleja, 
tutkimuksessa käsiteltävänä olevien ilmiöiden luonteesta olisi jäänyt monta 
mielenkiintoista seikkaa huomioimatta. Esimerkiksi tyttöjen ja poikien mal-
leja verrattaessa näyttää siltä, että tytöillä tehtäväorientaatio on merkittävä 
tekijä sekä kielellisessä ilmaisussa että matemaattisissa taidoissa, kun taas po-
jilla vahva tehtäväorientaatio näyttää olevan merkityksellinen lähinnä mate-
matiikan taitoja selitettäessä. Pojilla myös isän korkea koulutustaso näyttää 
selvästi ennustavan menestystä matematiikassa, tytöillä äidin koulutuksella 
näyttää olevan hieman isän koulutustasoa vahvempi rooli matematiikan tai-
toihin nähden. 
Kuitenkin siis vain pojilla isän koulutuksen efekti poikien UNT-testin pis-
temäärän selittäjänä oli tilastollisesti merkitsevä. Lievä yllätys oli se, että äi-
din koulutus oli poikien tehtäväorientaatiota vahvemmin selittävä tekijä isän 
koulutukseen verrattuna, tytöillä taas isän korkea koulutus oli yhteydessä tyt-
töjen vahvaksi arvioituun tehtäväorientaatioon. Näin ollen tämäkin tulos 
vahvistaa sen, että myös isän koulutus tulee huomioida tämän tutkimuksen 
kaltaisissa tutkimusasetelmissa.
Tuloksia voidaan tarkastella myös ilmiöiden pysyvyyden näkökulmasta. 
Poikien mallin mukaan matematiikan taidot näyttävät stabiileilta aikavälillä 
ensimmäisen luokan syksy–toisen luokan kevät, kun taas tehtäväorientaatio
(arvioinnit) sekä koodityyppi vaihtelevat. Tytöillä tilanne on päinvastainen: 
tehtäväorientaatioarvioinnit sekä kielellinen ilmaisu (koodityyppi) ovat sta-
biileja kun taas matemaattiset taidot vaihtelevat. 
Tässä yhteydessä täytyy kuitenkin huomioida se, että numerukset olivat täs-






Pohdintaosuuden aluksi tarkastellaan sitä, kuinka tässä työssä käytössä ol-
leella tutkimusasetelmalla onnistuttiin ratkaisemaan tai konﬁrmoimaan työn 
alussa (s. 7) esitetyt (hypo)teesit vanhempien koulutustason, lapsen kielel-
lisen ilmaisun, motivaation ja matematiikan yhteyksistä. Tämän jälkeen kä-
sitellään päätulokset soveltavasti ja pohditaan, kuinka ne uudistavat ja kehit-
tävät sosiokulttuurisen tutkimusparadigman antia. Sitten pohditaan tämän 
tutkimuksen tulosten yleistettävyyskysymystä ja käytännön sovellusmahdol-
lisuuksia erityispedagogisella kentällä. Pohdinta- ja tarkasteluosuuden lo-
puksi esitellään mahdollisia jatkotutkimusajatuksia.
10.1  Toteutuneet ja kumoutuneet hypoteesit
Tutkimuksen päätarkoituksena oli tarkastella niin teoreettisella kuin empii-
riselläkin tasolla lapsen kielellisen ilmaisun (koodityypin), tehtäväorientaa-
tion ja matematiikan taitojen yhteyksiä sekä sitä, kuinka vanhempien kou-
lutustasot toimivat selittäjinä tällaisessa teoreettisessa kokoonpanossa. Lisäksi 
eriteltiin sukupuolten välisiä eroja edellä mainituilla osa-alueilla. Tulkinnat 
tehdään yhteispolkuanalyysimallin perusteella. Yleisesti malleista voidaan 
sanoa, että ne ylsivät noin 30 %:n kokonaisselitysosuuksiin. Tämä on tul-
kittavissa kohtalaiseksi onnistumiseksi teoreettisten ilmiöiden ja empirian 
yhdistämisessä.
Seuraavat tulkinnat tehdään mallin kausaalipolkujen efektien, ei tilastollisten merkitsevyyksien 
pohjalta.
1) Lapsen kielellisen ilmaisun ja matematiikan taitojen yhteys: Oletus koo-
dityypin (suppea, vaihteleva ja laaja) ja matemaattisten taitojen yhteydestä 
osoittautui mielenkiintoiseksi tulkittavaksi.Yhteys oli heikko ja tutkimuk-
sessa käytetyistä mittareista johtuen negatiivinen. (Suppean koodityypin mu-
kaiseksi luokitellusta ajattelusta ja ilmaisutavasta olikin hyötyä lukutajutyyp-
pisissä tehtävissä). Tätä tulosta pohditaan jatkossa vielä tarkemmin.
2) Vanhempien koulutuksen ja lapsen kielellisen ilmaisun yhteys: Tulosta 
on hankalaa yleistää, sillä tuloksen tulkintaa vinouttaa se, että malleissa käy-
tettiin dikotomisoitua vanhempien koulutusmuuttujaa, mutta äidin koulu-
tuksella on erilainen, joskin tämän tutkimuksen mukaan heikohko yhteys 
lasten kielellisen ilmaisun tasoon. Efekti oli positiivinen eli esimerkiksi mi-
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tä koulutetumpi äiti on, sitä laajemman koodityypin mukaisesti tytär viestii. 
Tässä yhteydessä, tuloksen järkeväksi tulkitsemiseksi, on tuotava esiin kanta 
siitä, mitä korkea kouluttautuminen merkitsee (vaikka edelleenkään ei väi-
tetä, että vain akateemisen koulutuksen hankkineiden vanhempien lapsilla 
on mahdollisuus menestyä koulussa). Nythän aineisto jaoteltiin vanhempi-
en koulutuksen osalta tiukasti yliopistokoulutuksen vs. ei-yliopistokoulu-
tuksen saaneisiin henkilöihin. Suomessa kouluttautumisella on merkitystä 
jo pelkästään yhteiskunnassa toimimisen kannalta. Kouluttautumisen vs. ei-
kouluttautumisen maaperällä liikkuminen on Suomessakin tulisilla hiilillä 
kävelyä (saman asian kanssa Bernsteinkin oli tekemisissä), mutta on todet-
tava, että yliopistoon pääsy nyky-Suomessa on saavutus, joka kertoo tietyn 
kompetenssin lisäksi myös henkilön motivaatiosta ja sitkeydestä. Kun nyt 
palataan tämän tutkimuksen tuloksiin ja tulkintaan vanhempien koulutuk-
sen ja lapsen kielen koodityypin yhteydestä, näyttää siis siltä, että äidit siir-
tävät lapsilleen jotain sellaista sekä sosiaalis-interaktionaalisessa että kom-
petenssimielessä, joka päätyy osaksi lapsen kielellis-ajattelullista komponent-
tia ja jota tässä tutkimuksessa tarkasteltiin kielen koodityypin avulla. 
3) Vanhempien koulutuksen ja lapsen matematiikan taitojen yhteys: 
Yhteismallissa isän koulutuksella oli selkeämpi yhteys lapsen matemaattisiin 
taitoihin.
4) Vanhempien koulutuksen ja lapsen tehtäväorientaation yhteys: isän kou-
lutus osoittautui voimakkaammaksi, joskin heikoksi tehtäväorientaation 
selittäjäksi.
5) Lapsen tehtäväorientaation ja matematiikan taitojen yhteys: Selkeä yh-
teys on osoitettavissa. Mitä tehtäväorientoituneemmaksi oppilas oli arvioi-
tu, sitä paremmin hän menestyi matematiikan testeissä.
6) Lapsen tehtäväorientaation ja kielellisen ilmaisun yhteys: Yhteys on vah-
vempi syksyn 2000 mittauksissa kuin keväällä 2002. Tässä sukupuolten vä-
liset erot aiheuttavat vaikeatulkintaisuutta.
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10.2  Tutkimuksen päätulosten sijoittuminen
   sosiokulttuuriseen kenttään
Ei ole ollenkaan kummallista, että Bernsteinin koodityyppiteorian dualis-
tista jakoa ”laajaan” ja ”suppeaan” koodityyppiin kritisoitiin ja edelleen kri-
tisoidaan hyvinkin voimakkaasti. Kyse kritisoinneissa oli  / on luultavimmin 
kuitenkin siitä, että Bernsteinin teoria usein ymmärrettiin / ymmärretään 
väärin tai liian rajuna koulutuspoliittisenakin (huom: kyse Brittein yhteis-
kunnasta!) kannanottona siihen, että työväenluokkaisten perheiden lapset 
tuskin menestyvät koulussa kun taas keskiluokkaisen perheen lapsilla olisi 
loistava tulevaisuus edessään (vrt. Power & Whitty 2002).
Tulee nimittäin huomioida, että henkilöllä, jolla on hyvin laaja tietopohja 
jostakin asiasta ts. vygotskylaisittain ”pääsy” institutionaaliseen käsitteistöön, 
on samalla tietonsa ansiosta jopa rajoittunut kyky luoda aidosti uutta. Tällöin 
arkikäsitteen tasolla ajatteleva henkilö voikin keksiä erittäin luovan ja toi-
mivan ratkaisun johonkin asiaan, kun hän ei tiedä ilmiön toimintaan liit-
tyviä faktatekijöitä. Tätä huomiota tulisi hyödyntää enemmän matematiikan 
opetuksessakin, eli uusi asia tulisi aina käsitellä luokassa kollektiivisesti en-
siksi nk. ”arkikäsitteen tai arkikäsityksen” tasolla ennen faktoihin siirtymis-
tä. Näin kaikille oppilaille mahdollistuisi oman, ehkä epäsuoran mutta sil-
ti toimivan (ks. Dehaene 1997) ratkaisumallin koetteleminen, vaikka ope-
tus sitten osoittaisikin tämän oppilaiden muodostaman alkukäsityksen asi-
asta osittain vääräksi.
Toisaalta asian kääntöpuolella on juuri se, että kun henkilöllä on kapasi-
teettia käsitellä asioita abstraktilla tasolla ja ei-kontekstisidonnaisesti, siitä 
on hyötyä myös esimerkiksi juuri matemaattisten pulmien ratkaisussa. Tässä 
yhteydessä tulee ajatella myös niin, että kun koodityyppiä käsitellään ajatte-
lullisen kompetenssin näkökulmasta, sen sopiva valinta tietyssä tilanteessa 
on joillekin henkilöille mahdollinen ja joillekin henkilöille luultavasti ei. 
Lisäksi on hyvä huomioida esimerkiksi Kuuselan (2001) toteamus siitä, et-
tä kaikki eivät saavuta ajattelussaan formaalien operaatioiden tasoa aikui-
sikään mennessäkään.
Oleellista ja opetuksellisessa mielessä tavoiteltavaa on, että oppilas voisi esi-
merkiksi kielellistä prosessointia edellyttävää matemaattista ongelmaa rat-
kaistessaan valita adekvaateimman (= nopeimman, taloudellisimman, oikean 
ratkaisun tuottavan) ratkaisuvaihtoehdon. Tämä ei siis aina ole mahdollis-
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ta rajoittuneen koodityypin tapaan viestivällä ja ajattelevalla henkilöllä, jol-
loin pulman ratkaiseminen vie enemmän aikaa ja vaivaa.
10.3  Tulosten luotettavuus
Syksyllä 2000, kun koehenkilöt olivat juuri aloittaneet koulutiensä, käytet-
ty UNT-testi sisälsi osa-alueita, jotka olivat jo hallussa koehenkilöillä. Se ai-
heutti lähes kattoefektin testissä. On lisäksi selvää, että suurin osa tämän tut-
kimuksen suppean koodin tyyliin viestivistä oppilaista pärjäsi odotettua pa-
remmin UNT:n alkuosioissa. Olivathan tehtävät ”Sinulla on kolme karkkia, 
annat niistä kaverille viisi, kuinka monta sinulle jää?” -tyyppisiä (vrt. 
Vygotskin arkikäsitteet!). Tämän vuoksi vastaaminen oli niillekin lapsille 
helppoa, jotka normaalissa kynä-paperitilanteessa kumittaisivat paperin 
puhki ja tuskastuisivat. 
Matematiikan taidot näyttävät polkumalleja tarkasteltaessa olevan pojilla ”sta-
biilimmat” kuin tytöillä. Pojat siis näyttävät saavuttavan jo koulunkäynnin 
alkuvaiheessa matematiikan taidoissaan tietyn tason. Tosiasia kuitenkin on, 
että Suomessa tyttöjen ja poikien osaamistaso on joko sama tai sitten tytöt 
ovat joillain alueilla poikia parempia (ks. esim. Hautamäki & Scheinin 
2000). Tämä vahvistaa toteamuksen siitä, että strategiavalinnasta huolimat-
ta pulmat / opettajan antamat tehtävät yleensä saadaan ratkaistuiksi. 
Tästä päästäänkin kiinnostavaan päätelmään: voisiko eräs yläasteiässä esiin 
tuleva tyttöjen matematiikkaan kohdistuvien negatiivisten osaamiskäsitysten 
(ks. Scheinin 2000) tekijä olla koulunkäynnin alkuvaiheen matemaattisen 
kykyrakenteen epätasaisessa kehityksessä? Tytöthän osoittautuivat tässäkin 
tutkimuksessa poikia hieman tehtäväsuuntautuneemmiksi, motivaation puu-
te ei siis koulunkäynnin alkuvaiheessa selitä tyttöjen matemaattisten taito-
jen vaihtelua. Muokkautuuko tyttöjen taipumus käyttää voimakkaammin kie-
lellispohjaisia / yhdisteleviä strategioita jo ensimmäisinä kouluvuosina? 
Mutkistaako siis liian aikainen ”lukutajuajattelusta” irroittautuminen ja eh-
kä liiallinen, aikaa ja yritystä tarvitsevampi ”kiertävien” strategioiden käyttö 
tyttöjen matematiikan oppimista ja sitä kautta myös asenteita matematiikkaa 
ja matemaattisia aloja kohtaan, vaikka ongelmat eivät tulisikaan osaamista-
son laskuna esiin? 
Tehtäväorientaatioarvioinneista löytyi mielenkiintoinen piirre: opettajien 
tekemät poikien arvioinnit eivät olleet keskenään tilastollisesti merkitseväs-
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ti yhteydessä ajankohtina syksy 2000 ja kevät 2002, toisin kuin tytöillä. Sama 
piirre oli pojilla myös koodityyppiluokituksessa. Tämä viittaisi siihen, että 
poikien suoriutuminen on tyttöjen suoriutumista tilannesidonnaisempaa 
ja vaihtelevampaa näillä alueilla, ei siis välttämättä siihen, että opettajien ar-
vioinnit ja tulkinnat poikien tehtäväorientaatiosta vaihtelisivat.
Pojilla ja tytöillä, sekä yhteismallissakin olevat, koodityypistä matematiikan 
taitoja selittävien polkujen negatiiviset kertoimet selittynevät ensinnäkin sillä, 
että ko. matematiikan testeistä etenkään Lukulaatikot- ja Kalkulia-testit ei-
vät olleet kielellisesti painottuneita. Toisaalta tyttöjen ja poikien yhtenäiset 
negatiiviset polut kevään 2002 aineistossa kertovat siitä, että suppean koo-
dityypin edustama lakoninen, konkreetti, kontekstisidonnainen ilmaisutyy-
li on tarpeen nopeita ratkaisuja edellyttävissä matematiikan tehtävissä. Toisin 
sanoen ”suppean koodityypin mukaista” ajattelua tarvitaan silloin, kun on 
kyse lukutajua hyödyntävistä tehtävistä. Koska yksilön ilmaisu, ”ulos tuleva 
sanoma”, on heijastuma hänen ajattelustaan, voidaan tässäkin yhteydessä 
tehdä em. kaltainen tulkinta. Tämä efekti korostui etenkin Lukulaatikot- ja 
Kalkulia-testeissä, joissa suoritusaika oli rajattu 10:en minuuttiin ja koe-
henkilöt myös tiesivät tämän rajoitteen. 
Näin siis eritoten pojille näyttää olevan hyötyä (heille ehkä tyypillisestäkin) 
ilmaisullisesta säästeliäisyydestä juuri lukutajutaitoja edellyttävissä tehtävis-
sä. Tämä tukee myös sitä yleistä käsitystä, että pojat ovat tyttöjä parempia on-
gelmanratkaisussa sekä visuaalisessa päättelyssä. Kääntäen ajateltuna koulu-
matematiikka edellyttää kuitenkin myös kielellistä prosessointia. Selkeimpänä 
esimerkkinä tästä ovat tietenkin sellaiset tehtävät, joissa ”sanatulvan” keskel-
tä pitää hahmottaa, mitä tehtävissä kysytään. Tällöin ei pärjää suppean koo-
dityypin, arkikäsitteiden tai lukutajun edustamilla ”ajattelun perusmuodoil-
la” vaan edellytetään tieteellisillä, abstraktia ajattelua edustavilla käsitteillä 
ja yhdistelevällä logiikalla toimimista, jossa taas tytöt ovat poikia parempia 
(ks. esim. Hautamäki ym. 1999). 
Tämän tutkimuksen eräs tausta-ajatus siitä, että on olemassa kielelliseen il-
maisuun sidoksissa olevia matematiikan oppimisvaikeuksia, näyttää pitävän 
paikkansa. Kolmantena vaihtoehtona negatiivisten polkujen tulkinnalle olisi 
voinut olla se, että koodityyppimittari mittaa myös jotakin muuta kuin kie-
lellistä ilmaisua ja ajattelua, esimerkiksi ”kiltteyttä” tai ”tottelevaisuutta”. 
Tämä tuskin kuitenkaan suoraan kelpaa selitykseksi, sillä koodityyppimitta-
rin tulkinnassa on huomioitu mahdollinen ”stereotyyppinen” ilmaisu. 
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Lisäksi koodityyppimittarin avulla tarkastellaan eläytymistä ja tarinan ana-
lyyttisuutta, joiden ei voida katsoa esiintyvän suppean koodityypin mukai-
sesti kerrotun tarinan rakenteessa.
Kuitenkin, kun asiaa ajattelee tarkemmin, oli mahdollista että tarinanker-
rontatilanne kontekstina mittasi juuri eräänlaista ”mukautuvuutta”. Tämä 
tarkoittaa sitä, että oppilas, joka kertoi stereotyyppisen, kuvien kontekstissa 
pitäytyvän tarinan, luokiteltiin suppean koodityypin viestijäksi, vaikka op-
pilas tällöin omaksui juuri tilanteen edellyttämän roolin (= tehtävän suo-
rittaminen juuri ohjetta noudattaen – yleisesti koulussa vaadittua). Näin ol-
len tietyllä luovalla, tehtävää suoraan noudattamattomalla otteella oppilas tulikin luokitelluksi 
laajan koodityypin viestijäksi. Tämä on hyvin mielenkiintoinen havainto yleisesti 
kouluopetusta ajatellen: myös matematiikan opetuksessa tulisi ohjata oppi-
lasta rikkomaan rajoja, sillä usein tehtävän ratkaisutapoja on huomattavasti 
enemmän kuin miltä ensi katsomalla näyttää. 
Neljäntenä, oli mahdollista, että tarinankerrontakontekstin perusteella tehty 
koodityyppiluokitus ei riittävällä tasolla kuvaa oppilaan yleistä kielellisen il-
maisun tasoa. Tämän vuoksi jatkotutkimuksissa tulisikin käyttää esimerkik-
si matemaattista diskurssia, mikäli kielellisen ilmaisun ja matemaattisten tai-
tojen yhteyttä halutaan tarkastella. Toisaalta määritys voidaan tehdä myös 
usean kontekstin ketjusta (ks. myös Bernstein). Nämä kontekstit voisivat 
olla:
1) Matemaattisen diskurssin hallinta (esim. oppitunneilla: sekä säätelevä et-
tä ohjaava konteksti)
2) Tarinankerrontatilanne (imaginaarinen konteksti)
3) Ei-formaali kielenkäyttötilanne (esim. välituntikeskustelut: interpersoo-
nallinen konteksti).
10.4  Tulosten sovellettavuudesta
Tässä tutkimuksessa on koko raportin läpi pyritty erittelemään tutkittujen 
konstruktioiden suhteita teorian ja aikaisemman tutkimuksen perusteella 
korostamatta muodollista tilastollisen merkitsevyyden tai sen puuttumisen 
toteamista. Tärkeintä tässä tutkimuksessa oli saavuttaa riittävällä tasolla vas-
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tauksia kiinnostuksen kohteina olleisiin ilmiöihin ja saada sovellettavissa 
olevaa, suuntaa-antavaa tietoa niiden välisistä yhteyksistä. 
Niillä aineksilla, joita tässä tutkimuksessa käytettiin, olisi ollut vaikea raken-
taa sellaista tutkimusasetelmaa, jonka voitaisiin katsoa olevan puhtaasti jon-
kin erityispedagogisen tutkimustradition (esim. diagnostinen, epidemiolo-
ginen tai interventiotutkimus) mukainen. Toisaalta tässä ei sellaiseen pyrit-
tykään vaan alusta alkaen hyödynnettiin kasvatustieteellistä, psykologista ja 
sosiologistakin tutkimuskenttää tarkoituksena poimia niistä sellaisia osuuk-
sia, joista on hyötyä teoreettisen viitekehyksen määrittämisessä.
Seurantatutkimuksellinen ote oli tähän tutkimukseen hyvä valinta, koska kä-
siteltävien ilmiöiden kombinaatio oli hieman poikkeuksellinen. Samalla 
seuranta varmisti aineiston massan riittävyyden varsinkin, kun koehenkilö-
joukko oli suhteellisen pieni. Lisäksi, pääanalyysimenetelmäksi valitun pol-
kuanalyysin sensitiivisyys olisi lisääntynyt suuremmalla aineistolla. Jatkossa 
Pulosin ja Rognessin (1995) esittelemä, ”pehmeään kausaalimallinnukseen” 
kuuluva PLS -menetelmä (Partial Least Squares) tarjoaakin luotettavamman 
ja yleistettävämpiä tuloksia tuottavan vaihtoehdon suhteellisen pienen käyt-
täytymistieteellisen aineiston analysoinnille. 
Teoreettisten tarkastelujen pohjalta on siis havaittavissa, että kyse monissa 
matematiikan oppimisvaikeuksissa ei välttämättä olekaan loogisen ajattelun 
puutteellisuuksista eikä lukemispulmista vaan siitä käsitekulttuurisesta eros-
ta, jonka ensiksi kodin kielenkäyttöperinne ja sitten koulu monelle oppi-
laalle (tahtomattaan) tuottaa (ks. myös Thorlindsson 1987, 711).
Hyvin arkinen esimerkki tästä voisi olla kun äiti kysyy pojaltaan: ”Kuinka 
monta karkkia sinulla on, kun otat ensin nämä kaksi ja sitten vielä yhden?” 
Koulussa taas opettaja sanoo: ”Muodosta yhteenlasku siten, että otat ensin 
kaksi karkkia ja sitten vielä yhden. Kuinka monta karkkia saat?” Opettajan 
diskurssista oppilaan tulee näin selvittää yhteenlaskun käsite, huolimatta sii-
tä, että esimerkistä selviää mahdollinen laskun luonne käsiteyhdistelmän 
”otat ensin ja sitten vielä’” perusteellakin.
Montis (2000) seurasi tutkimuksessaan vuoden ajan 12-vuotiasta tyttöä, jol-
la oli todettu dyskalkulia ja muita oppimisvaikeuksia. Montis toteaa, että kie-
lellinen kuntoutus oli tytön tapauksessakin tärkeää, jotta matemaattisen ajat-
telun toimintoihin tarvittava käsitteellinen joustavuus kehittyi. Näin ollen 
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opetuksessa tulisi myös uhrata enemmän opetusaikaa matemaattisten käsit-
teiden selventämiseen sen ohella, että panostetaan ajattelun taitojen tiedos-
tavaan kehittymiseen (ks. myös Fuentes 1998; Wheatley & Reynolds 1998).
Erityispedagogisessa mielessä tämän tutkimuksen tulokset puoltavat lähinnä 
teoreettisessa mielessä sitä ajatusta, että osa oppimisvaikeuksista ja juuri ma-
tematiikan oppimisvaikeuksista voidaan todella selittää sillä, että oppilas tu-
keutuu suppean koodityypin mukaiseen arkikäsiteajatteluun, vaikka hänellä 
voisi olla potentiaalia abstraktimpaankin prosessointiin. Jatkossa kuitenkin 
on tärkeää tarkemmin selvittää oppilaan ajatteluprosessia hänen ratkaistes-
saan jotakin matemaattista pulmaa (ks. myös Cooperin tutkimukset).
Laajemmassa mittakaavassa tämän tutkimuksen antia olisi tulkittava myös 
opettajan- ja erityisopettajankoulutusta ajatellen. Vähintäänkin olisi hyvä, 
että opettajat tietäisivät ja ymmärtäisivät Bernsteinin (ja tietenkin myös 
Vygotskin) teorian monikäyttöisyyttä kielen, ajattelun ja koulun järjestämi-
sen ja ylläpidon näkökulmista. Eikä vain hänen 70-luvun tuotantoaan vaan 
myös hänen 1990-luvun lopulla tekemiään sovelluksia ja teorian kehittelyi-
tä, sekä toisaalta esimerkiksi juuri Harry Danielsin ja hänen kollegoidensa 
kontribuutioita alalla. Erityisestä tyttö- tai poikapedagogiikasta ei kuiten-
kaan ole tarpeen puhua, sillä esimerkiksi kielellistä ja ajattelullista rikasta-
mista sisältävät interventioprojektit, joita Suomessa toteutetaan, näyttävät 
hyödyntävän muitakin kuin projekteihin osallistuvia koulun oppilaita (ks. 
Kuusela 2001).
Opetuksen tulisi Dehaenen (1997, 141) mukaan koostua lähinnä hyödylli-
siksi katsotuista ja koetuista, konkreettisista elementeistä. Tällaisia ovat 
Stetsenkon (1999, 241) mukaan sellaiset opetusmateriaalit, joihin on otet-
tu vaikutteita aiempien sukupolvien hyviksi kokemista kulttuurisista käytän-
teistä (ks. myös Davydov 1990). Niiden puolestaan tulisi ilmaista sellaisia 
asiakokonaisuuksien yhdisteltyjä ominaisuuksia, jotka edustavat ongelmien 
tai ilmiöiden linkittymistä aikaan ja paikkaan. Skovsmose ja Valero (2001, 
50) esittelevät artikkelissaan edellytyksen matematiikan opetuksen demo-
kraattisuudesta. Juuri demokraattisuuden vaade on hyvin liitettävissä edel-
täväänkin, sillä sen periaatteeseen kuuluu keskittyminen kollektiivisuuteen, 
transformatiiviseen opetukseen, yhteiseen pohdintaan (coﬂection) sekä neu-
votteluun (deliberation) (ks. myös Zevenbergen 2001, 201).
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10.5  Katse kohti tulevia tutkimushaasteita
Tutkijan on aina tehtävä valintoja ja rajauksia aihetta ja tutkimuskonstruk-
tiota määritettäessä. Kun siis jotain rajataan, jotain jää pois. Eri asia on sit-
ten se, kuinka merkityksellisistä ja tulosten tulkintaan vaikuttavista seurauk-
sista kulloinkin on kysymys. 
Ginsburg (1997, 20) painottaa artikkelissaan kehityksellisen näkökulman 
lisäämistä matemaattisten taitojen tutkimukseen. Lisäksi hänen mukaansa 
tulisi kerätä pehmeää dataa haastatteluin ja etnograﬁsin tutkimuksin, jotta 
saataisiin entistä värikkäämpää ja tarkempaa tietoa esimerkiksi alueista, joil-
la oppilas tarvitsee lisätukea. Ginsburg peräänkuuluttaa selkeästi tapaustut-
kimusta, joka sinänsä on mielenkiintoinen ja haastavakin tutkimuksellinen 
suuntaus. Kuitenkin tutkimusresurssien suuntaaminen tapaukseen tai pie-
neen tapausryhmään (= ”multippelitapaustutkimus”) on melko hankalasti 
perusteltavissa, ellei kyseessä ole erityispedagoginen ääriryhmä, jonka po-
pulaatio sinänsä on jo hyvin pieni. Varsinkin tämän tutkimuksen tavoittei-
siin peilaten, kun koko teoria matematiikan ”koodityyppipohjaisista” oppi-
misvaikeuksista on vasta muodostumassa, olisi tapaustutkimuksellinen ote 
jopa väärä valinta jatkoa ajatellen.
Koska tutkimuksellisia ambitioita saattaa joskus ohjata myös viehtymys tiet-
tyyn analyysigenreen ja koska polkuanalyysimallinnus on kaiken lisäksi taso-
kas, selkeä ja visuaalinen tapa tarkastella teorian ja datan yhteensopivuutta, 
se tulee analyysimenetelmänä varmasti pysymään mukana jatkotutkimuksis-
sa, vaikka sen ohella käytettäisiinkin ”pehmeää” PLS-mallinnusta. 
Esimerkiksi Daniels (2001) on esittänyt, polkumallintajalle sopivasti, että seu-
raava tutkimuksellinen haaste ja tavoite olisi tarkentaa entisestään koulun ja 
luokkahuoneen diskurssien muotoutumista ja muutosmahdollisuuksia erit-
televää mallia. Hyväksyttäköön se myös tämän tutkimuksen tärkeimmäksi jat-
kotutkimushaasteeksi siten, että jatkossa on hyvä pyrkiä muodostamaan entis-
tä tarkempi erilaiset oppilaan taustatekijät ja koulunkin osuuden sisältävä mal-
li, jossa eriteltäisiin lapsen matemaattisen ja kielellisen kykyrakenteen muo-
dostumista. Tätä sosiokulttuurisesti rakentuvaa, kielelliseen ilmaisuun ja ajat-
telutaitoihin liittyvää prosessia voisi jatkossa kutsua sosiokulttuurisesti välittyväksi 
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Liite 1. Vanhempien kyselylomake
Kysely vanhemmille
Etunimi ja Sukunimi toiselta vanhemmalta:
Lapsen nimi ja luokka:
Ohje: Ympyröikää oikean vaihtoehdon numero kunkin kysymyksen kohdalta.
Seuraavat kysymykset koskevat isää:






























Seuraavat kysymykset koskevat äitiä:


























3. Äidin koulutus vuosina yhteensä:
Kiitos osallistumisestanne!
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Liite 2. ”Mörkö” tarinakuvat
Kuva 1. Kuva 2.
Kuva 3. Kuva 4.
Kuva 5. Muokattu Schubi-kuvasarjan pohjalta
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Liite 3. ”Tulipalo” tarinakuvat
Kuva 1. Kuva 2.
Kuva 3. Kuva 4.
Kuva 5. Muokattu Schubi-kuvasarjan pohjalta
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Liite 4. A. Hautamäen (1982) koodityyppirunko
1) Puheen leksikaaliset ominaisuudet 
2)  Puheen joustavuus ja kieliopilliset ominaisuudet 
3) Puheen originaalisuus vs. ilmaisevuus 
4) Käsitteellistäminen ja itsen ja muiden kontrolloiminen. 
Summamuuttujalla 1 oli viisi (5) alaosiota: 1) konjunktioiden ja prepositi-
oiden käyttö, 2) yleisten ja harvinaisten adjektiivien käyttö, 3) implisiitti-
nen vs. eksplisiittinen persoonapronominien käyttö, 4) sanaston rikkaus ja 
puheen symbolinen ilmaisevuus (esim. synonyymien käyttö), 5) aktiiviset vs. 
passiiviset verbit.
Summamuuttujalla 2 oli neljä (4) alaosiota: 1) verbirakenteen kompleksi-
suus vs. yksinkertaisuus, 2) kieliopillisesti korrekti vs. epäkorrekti puhe, 3) 
looginen vs. epälooginen puhe, 4) verbaalinen suunnittelu ja puheessa esiin-
tuleva epäröinti-ilmiö.
Summamuuttujalla 3 oli kaksi (2) alaosiota: 1) omintakeinen puhe vs. ste-
reotyyppinen, clichéinen puhe, 2) nonverbaalin kommunikaation osuus 
puheessa.
Summamuuttujalla 4 oli kaksi (2) alaosiota: 1) kyky käsitteellistää sanallises-
ti aikomuksia, tavoitteita, motiiveita ja tunteita, 2) positionaalinen kont-
rolli; puheen imperatiivinen muoto tai vetoamista hyödyntävä kontrolli.
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Liite 5. Esimerkkitarinoita
Tarinoita ei tulkita tässä, mutta lukija voi samalla katsella menetelmäosion 
pisteitysohjeita ja todeta, kuinka selkeästi erot ilmaisussa tulevat näissä tari-
noissa esille. Oppilaat olivat näitä tarinoita kertoessaan toisella luokalla. 
Esimerkkitarinoiksi on tarkoituksella valittu ”ääripäiden” tarinoita niin ty-
töiltä kuin pojiltakin. Tarinat on kirjoitettu tähän litteroidussa muodos-
saan, välimerkkejä on käytetty luettavuuden parantamiseksi.
Kevät 2002 (Tarinat kerrottiin ”tulipalo” -kuvasarjasta)
Tytön kertoma tarina:
Anna ja Oskari huomasivat, että kerrostalossa paloi tuli. He soittivat heti 
palokunnan ja sitten palokunnan johtaja vastasi, että he tulevat hakemaan, 
eiku sammuttamaan sen tulipalon. Niin he menivät sammuttamaan tulipa-
loa ja sitten palokunnan johtaja kiitti Annaa ja Oskaria.
Pojan kertoma tarina:
”Huih, naapurin talo palaa!” -Soitetaan paloauto. ”Haloo, onks paloauto?” 
–Joo. Me tullaan sammuttaa palo. Kiitti, ku te soititte. Loppu.
Tytön kertoma tarina:
Olipa kerran kaksi lasta. He näkivät, että yhdessä talossa oli tulipalo. Ja he 
soittivat heti…he soittivat heti…(Mihin ne soitti?, keitä nää on?)..he soit-
tivat palomiehille ja sitten he tulivat ja sammuttivat tulipalon ja palomiehet 
antoivat lapsille…antoivat lapsille mitalin.
Pojan kertoma tarina:
Tommi ja Miina olivat tulleet koulusta ja huomasivat, että naapurikerrosta-
lossa, kolmannessa kerroksessa, ikkunasta tuli savua. Hetken aikaa he miet-
tivät, mikä oli hätänumero, mutta sitten Tommille tuli mieleen, että se oli 
112. Sitten he soittivat palokunnalle ja palokunta tuli sammuttamaan kol-
mannen kerroksen huoneen ja sitten he kiittelivät Tommia.
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Tytön kertoma tarina:
Ekaks noi kattoo ikkunast, et tuol on tulipalo. Sit ne soittaa ambulanssille, 
eiku siis palomiehelle. Sitte ne tulee ja sammuttaa sen tulipalon. Sit ne kat-
telee niit tos lopus ja sanoo, et: ”Hyvä, kun soititte meille.”
Tytön kertoma tarina:
Eräänä päivänä Anne ja Pekka jäävät yksin kotiin, kun äiti ja isä lähtivät juh-
liin. Anne näkee, että jostain ikkunasta tulee savua ja tulta. Sitten Anne soit-
ti palomiehille. Palomiehistä vastasi joku. Sitten Anne sanoi, että: ”Jossain 
talossa palaa.” Palomiehet tulivat ja sammuttivat tulen. Sitten palomiehet 
olivat kiitollisia kun soittivat, että jossain talossa palaa.
Pojan kertoma tarina:
Kaksi lasta huomaavat, että jossain tuli syttyy. He soittavat 112:een. He sa-
novat, että: ”Viereisessä talossa on tuli irti.” Palomiehet tulevat heti paikal-
le. He ensiksi sammuttavat tulen viereisestä talosta, sitten kiittävät. Loppu. 
Tytön kertoma tarina:
Toi…toi niinku noi näkee, että tuol palaa. Sitte ne soittaa paloasemalle ja 
sitte ne niinku tulee sinne ja sammuttaa ja sitte ne kiittää sitä.
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Liite 6. Sana- ja lausesanelut
Sanelut valittiin Poskiparran ym. Diagnostiset testit 1 -paketista ”Lukeminen 
ja kirjoittaminen”. Seuraavat sanat pisteitettiin siten, että jokaisesta oikein 
kirjoitetusta kirjaimesta (peilikuvia, rotaatioita ym. ei katsottu virheiksi, ei 
myöskään ä-, ö- tai i-pisteiden puuttumista tai t-viivojen puuttumista) sai 
pisteen. Max pistemäärä oli näin 47. Sanat sanottiin kaksi kertaa ja ohjeen 
mukaisesti (ks. Poskiparta ym. 1994, 23, lauseiden osalta s. 26) ja odotet-













Pisteen sai jokaisesta oikein kirjoitetusta lauseesta. Virheiksi ei ohjeen mu-
kaan (Poskiparta ym. 1994, 26) katsottu jälleenkään t-viivojen tms. puut-
tumista, kirjainten peilikuvia tai rotaatioita. Virheeksi ei myöskään katsot-
tu yhteen kirjoitettuja sanoja eikä sanan muodon vaihtumista murresanak-
si, johonkin muuhun aikamuotoon tai jos sanan merkitys muuttui, mutta 
lauseen merkitys jäi lähes ennalleen.
Lauseet (max 10 pist.): 
1. Kissa kehrää.
2. Äiti ui joessa.
3. Puussa naukuu kissa.
4. Pian juostaan alas.
5. Satoiko illalla lunta?
6. Karhu on metsässä.
7. Katri ja Veikko leikkivät sisällä.
8. Koira ei hauku ulkona.
9. Kukaan ei ole koulussa.
10. Mummi ja vaari menevät sillan yli.
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Liite 7. Tehtäväorientaatioarviointilomake
Lomake on otettu suoraan Salosen ym. testipaketista ”Motivaatio, metakog-
nitio ja matematiikka”. Uudelleenpainettu luvalla.
TEHTÄVÄSUUNTAUTUNUT KÄYTTÄYTYMINEN:
Nimi ja luokka
A1. Oppilas suorittaa tehtävän keskittyneesti alusta loppuun siten, että teh-
tävään kuulumattomat ulkopuoliset asiat eivät keskeytä tai hidasta tehtävän 
suorittamista.
Ilmenee oppilaan käyttäytymisessä
1  2  3  4  5
erittäin heikosti jonkin vahvasti erittäin
heikosti   verran   vahvasti
A2. Suulliset ilmaisut, joiden perusteella voidaan olettaa, että oppilas on 
paneutunut tehtävän suorittamiseen (eikä esimerkiksi mielessään ajattele jo-
tain muuta)
1  2  3  4  5
erittäin heikosti jonkin vahvasti erittäin
heikosti   verran   vahvasti
A3. Suulliset ilmaisut, joiden perusteella voidaan olettaa, että oppilas poh-
tii erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja sekä pyrkii keksimään ja kokeilemaan eri ta-
poja toteuttaa tehtävä
1  2  3  4  5
erittäin heikosti jonkin vahvasti erittäin
heikosti   verran   vahvasti
A4. Oppilas osoittaa sitkeyttä ja haluaa tehdä tehtävät loppuun
1  2  3  4  5
erittäin heikosti jonkin vahvasti erittäin
heikosti   verran   vahvasti
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Liite 8. Polkumallien residuaalien korrelaatiotaulukot
    (pyöristetty kahteen desimaaliin)
Yhteismalli:
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Äidin koulutus .00
2. Isän koulutus .00 .00
3. Teht.orientaatio (s2000) .00 .00 .00
4. Koodityyppi (s2000) .00 .00 .00 .00
5. Teht.orientaatio (k2002) 1.10 1.01 .00 1.12 .00
6. Koodityyppi (k2002) 1.03 .59 -.20 .07 .36 .03
7. UNT (s2000) .00 .00 .00 .00 2.31* .62 .00
8. Mat2 .86 -.32  .39  1.06   .38  .27  .90 .24
*raja-arvo ylittynyt
Poikien malli:
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Äidin koulutus .00
2. Isän koulutus .00 .00
3. Teht.orientaatio (s2000) .09 -.00 .00
4. Koodityyppi (s2000) .00 -.51 -.34 .00
5. Teht.orientaatio (k2002) .58 -.25 .00 -.98 .00
6. Koodityyppi (k2002) -.14 -.18 -.13 -.17 .50 -.10
7. UNT (s2000) 1.60 .87 1 .99 .00 .20 .72 .00
8. Kalkulia .85 1.62 1.14 -.72 .25 .02 .25 .02
Tyttöjen malli:
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.
1. Äidin koulutus .00
2. Isän koulutus .00 .00
3. Teht.orientaatio (s2000) -1.07 -1.15 .00
4. Koodityyppi (s2000) -.29 .40 -.19 -.08
5. Teht.orientaatio (k2002) -.15 .58 .08 -.29 .00
6. Koodityyppi (k2002) .67 .45 -.06 -.08 -.12 -.04
7. UNT (s2000) .03 -.68 .73 .15 .02 -.04 .03
8. Lukulaatikot -.42 -.32 .39 1.30 .02 -.07 .02 .02
